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1 JOHDANTO 
 
Joudun aikuisena niinkun ajamaan sitä bussia jossa lapset on kyydissä, mutta heillä on 
hyvin paljon sanavaltaa siihen minkälainen reitti valikoituu. --- Että kuuntelen niitä 
matkustajia, että mitä heillä on sanottavaa ja esitettävää. Ja jos se on ristiriidassa sen 
tavoitteiston ja sisältöjen kanssa jotka mä aikuisena tunnen, ni mä annan tilan sille 
tapahtua. --- vastuu ja vapaus kulkee käsi kädessä siellä ja luottamus on katsomossa 
kannustamassa, tsemppaa niitä koko ajan eteenpäin. (T) 
 
Edeltävä katkelma on peräisin tämän tutkimuksen tapausopettajan haastattelusta. 
Katkelmaan tiivistyy hänen pedagogiikkansa perusajatus kuvainnollisesti selitettynä. 
Vastuun ja vapauden suhde, luottamuksella sävytettynä, muodostavat yhdessä 
pedagogiikan, joka on tämän tutkimuksen polttopisteessä. 
 
Päädyin sattumalta havainnoimaan tapausopettajan toimintaa opintojeni alkupuolella 
Oppilaantuntemus-kurssilla. Observoinnin jälkeisissä keskusteluissa ymmärsin, että 
näkemäni oli jossain määrin ainutlaatuista suomalaisessa koulukentässä. Kurssin 
opettaja – ja nykyinen opinnäytetyön ohjaajani – Reijo Byman tarjosi aiheeseen liittyvää 
teoriatietoa, jonka avulla pääsin paremmin sisälle pedagogiikkaan. 
 
Monien mutkien sekä ylä- ja alamäkien kautta sain myöhemmin valmiiksi 
kandidaatintutkielmani, joka valotti tapausopettajan pedagogiikkaa hänen 
subjektiivisesta näkökulmastaan. Teemahaastattelun avulla sain selville opettajan 
kokemia haasteita ja toisaalta pedagogiikan etuja, jotka saavat hänet pysymään 
valitsemallaan tiellä edelleenkin. Jo tuolloin päätin paneutua aiheeseen tarkemmin ja 
jatkaa tutkimuksia pro gradu-tutkielman yhteydessä. 
 
Nykyinen suomalainen peruskoulu on opetussuunnitelmaperusteiden myötä rakentunut 
lähes koko 2000-luvun pitkälti sosio-konstruktivistisen oppimiskäsityksen varaan. 
Oppimista tapahtuu vuorovaikutuksessa koulun sekä muiden oppimisympäristöjen ja 
yhteisöjen kanssa. Syvemmän ymmärryksen saavuttamiseksi, oppilasta ohjataan 
rakentamaan uutta tietoa aiemmin opitun päälle. (POPS 2014, 17; ks. myös POPS 
2004, 18.) 
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Tuoreiden opetussuunnitelmaperusteiden (POPS 2014) pohjana on oppimiskäsitys, 
jossa oppilas nähdään aktiivisena toimijana. Oppimisen edistäjinä toimivat oppimisen 
ilo, tunnekokemukset sekä uutta luova toiminta. Oppimaan oppimisen taidot luovat 
perustan elinikäiselle oppimiselle, joka nähdään perusteissa hyvän elämän 
peruspilarina. Opetuksen tehtävänä on rakentaa oppilaiden myönteistä identiteettiä 
ihmisinä ja oppijoina. Oman oppimisprosessin tunteminen luo oppilaalle mahdollisuuden 
toimia jatkuvasti itseohjautuvammin. (POPS 2014, 17–18.) 
 
Itseohjautuvuus nousee esille opetussuunnitelmaperusteissa myös työtapojen kohdalla. 
Itsemääräämisteorian mukaisesti perusteissakin mainitaan, kuinka itseohjautuvuutta 
tukeva työskentely vahvistaa oppilaan motivaatiota. Oppilaan vastuu omasta 
työskentelystä ja oppimisesta kuuluu peruskoulun toimintakulttuuriin. Työtapojen valinta 
tapahtuu mielellään vuorovaikutuksessa opettajan ja oppilaiden välillä. Itsenäinen 
työskentelyn suunnittelu ja arviointi niin ikään valavat pohjaa elinikäiselle oppimiselle. 
(POPS 2014, 30–31.) 
 
Koulujen arviointikulttuurin keskeisinä piirteitä ovat muiden muassa oppilaiden 
osallisuutta edistävä vuorovaikutus sekä oppilaan tukeminen oman oppimisprosessinsa 
ymmärtämisessä. Opettajan tehtävänä on tarjota oppilaille kannustavaa ja myönteistä 
ilmapiiriä tukevaa palautetta. Arvioinnin tulee kunnioittaa oppilasta yksilönä sekä tuke 
tämän henkilökohtaista kasvua. (POPS 2014, 47–48.)  
 
 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on hahmottaa tarkemmin, miten tapausopettajan 
soveltama pedagogiikka sopii suomalaiseen alakouluun. Tutkimuksen tavoitetta 
lähestyn eri näkökulmista tapaustutkimuksen ideologiaa hyödyntäen. Opettajan 
subjektiivisten näkemysten avulla tuon esille sitä työympäristöä, joka hänen ympärillään 
päivittäin pyörii sekä siihen liittyviä ajatuksia ja problematiikkaa. Työyhteisön – 
kollegoiden ja rehtorin – kanta pedagogiikkaan luo objektiivisempaa kokonaiskuvaa 
tapauksesta. Lisäksi selvitän vielä pedagogiikan ajatusten välittymistä oppilaiden 
näkökulmasta. 
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Tutkimustyyppinä tapaustutkimus mahdollistaa sekä laadullisen että määrällisen 
aineiston mahduttamisen samaan tutkimukseen. Edellä kuvatuista näkökulmista 
tapausopettajan, kollegoiden sekä rehtorin näkökulmia tuodaan esille laadullisin 
teemahaastatteluin. Oppilaiden näkemyksiä tuodaan haastatteluaineistoja 
täydentämään kvantitatiivisen kyselytutkimuksen avulla.  
 
Tutkimus on toteutettu erityisesti opettajaopiskelijoita sekä jo alalla työskenteleviä 
luokanopettajia ajatellen. Vaikka tutkimus ei yleistettävyyttä tavoittelekaan, haluan 
raportin myötä kuitenkin luoda lukijalle kattava kuvan tapauksesta. Lukijan tehtäväksi 
jää pohtia, mitkä pedagogiikan piirteet hän voisi omaksua omaan opetustyöhönsä. 
 
 
  
9 
 
2 ITSEMÄÄRÄÄMISTEORIA - SELF-DETERMINATION THEORY (SDT) 
 
Julkaisunsa jälkeen – vuodesta 1985 – itsemääräämisteoria (self-determination theory, 
SDT) on ollut yksi suosituimpia ja viitatuimpia motivaatioteorioita. Teorian ympärille on 
muodostunut oma kansainvälinen tutkijaverkosto, joka julkaisee jatkuvasti uusia 
tutkimuksia soveltaen teoriaa eri tieteenaloille. Opetuksen lisäksi teoriaa on tähän 
mennessä sovellettu mm. urheilun, lääketieteen ja psykologian tutkimuskysymyksiin. 
Tutkimukset ja tutkijat ovat koottuna selfdetermination.org -verkkosivustolle, jonka 
kautta myös tiedotetaan säännöllisesti järjestettävistä SDT-seminaareista ympäri 
maailmaa. (ks. Deci&Ryan, 1985, 9; myös: www.selfdeterminationtheory.org). 
 
 
 2.1 Motivaatio 
 
Tavoitteisiin pääseminen – olivat ne sitten suuria tai pieniä – luo perustan oppimiselle ja 
kehittymiselle. Tavoitteita ei saavuteta itsestään, vaan niiden eteen on oltava valmis 
tekemään töitä. Mitä raskaampi tai ikävämpi tehtävä edessä on, sitä vahvemmat 
perusteet ihminen tarvitsee. Pelkkä velvollisuudentunto tai muiden miellyttäminen ei 
aina riitä. Mieluiten tartumme tehtäviin, joista on meille itsellemme jotain iloa tai hyötyä. 
Motivaatiota – eli vastausta kysymykseen miksi me teemme – voidaan lähestyä eri 
näkökulmista ja siihen vaikuttavia tekijöitä voi olla useita. Deci (1975, 7) havainnollistaa 
erilaisia ajatustapoja osuvasti: 
 
“Kuvittele esimerkki: Henkilö sattuu vilkaisemaan eräänä päivänä maahan ja löytää 10 
dollarin setelin kadulta. Jatkossa hän katsoo jalkoihinsa yhä enemmän kävellessään.” 
 
Behavioristisen (tai skinneristisen, skinnerian, kuten Deci mainitsee) 
motivaatiokäsityksen mukaan seteli toimii vahvistavana tekijänä, joka saa henkilön 
katsomaan jalkoihinsa. Henkilö ei siis itse päätä tehdä niin. Vastaavasti kognitiivisen 
lähestymistavan mukaan henkilö pitää yleisesti ottaen rahaa tärkeänä ja päättää itse 
tarkkailla maata lisärahan toivossa. (Deci, 1975, 7.) 
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Tässä tutkimuksessa lähestytään motivaatiota Edward Decin (1975, ks. myös Deci & 
Ryan 1985) käsityksen pohjalta. Hänen mukaansa sisäisesti motivoitunut ihminen 
kykenee nauttimaan tekemisestä itsestään ilman ulkoisia palkintoja. Ulkoa käsin tulevat 
palkkiot ja kannustimet voivat pahimmillaan heikentää sisäistä motivaatiota. (Deci, 
1975, 24; Deci & Ryan, 1985, 7.)   
 
  2.1.1  Ulkoinen motivaatio 
 
Edellä esitetyssä esimerkissä Deci (1975, 7) kuvasi behavioristisena lähestymistapana 
setelin ajattelemista ulkoisena vahvistajana, joka saa ihmisen katsomaan jatkossakin 
maahan uusien setelien toivossa. Ulkoisen palkkion (extrinsic reward) voimasta ihminen 
siis toimii tietyllä tavalla. Näin ollen Deci näkee, että palkkioilla on aina jossain määrin 
kontrolloiva vaikutus: palkitsijan tavoitteena on aina saada palkittava jatkamaan tietyn 
tyyppistä käyttäytymistä. Palkkioilla hän ei tarkoita pelkästään materiaalisia ansioita 
(palkinnot, raha, koenumerot ym.), vaan myös esimerkiksi toisen henkilön hyväksyntää. 
(Deci, 1975, 141.) 
 
Deci ja Ryan (1985, 245) huomauttavat, että koulun työntekijöiltä vaaditaan usein 
kontrolloivaa otetta jokapäiväisten rutiinien hoitoon. Läksyjen tekeminen, hiljaa 
istuminen tai ruokalasääntöjen noudattaminen ei suju lapsilta luonnostaan. Näiden 
tehtävien hoitoon tarvitaan ulkoisia tukitoimia ja rakenteita - palkkioita. Kirjoittajat 
kuitenkin korostavat, että ulkoisilla palkkioilla on lähes yksinomaan kielteinen vaikutus 
yksilön sisäisen motivaation kehittymiselle. (Deci & Ryan, 1985, 245–246; ks. myös 
Deci, 1975.) 
 
Deci ja Cascio (1972, Decin, 1975, 139 mukaan) selittävät, kuinka rangaistuksella 
uhkaaminen – tai sen puutteella palkitseminen – on yksi yleisimpiä ulkoisia “palkkioita”. 
Tutkijat saivat selville, että rangaistuksella uhkaaminen alinomaa heikensi tutkittavien 
sisäistä motivaatiota. Täysin samansuuntaisia tuloksia saatiin myös koko ryhmää 
koskevien palkintojen osalta. Vaikka kyseisten tutkimustulosten julkaisemisesta on 
vierähtänyt jo tovi, ei asia itsessään ole merkittävästi muuttunut ainakaan 
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suomalaisessa koulutodellisuudessa. (Deci, 1975, 139–140.) 
 
Vuosien varrella Decin teoria palkkioiden negatiivisesta vaikutuksesta on 
kyseenalaistettu useasti (esim. Cameron&Pierce, 1994; Eisenberger&Cameron, 1996; 
Decin ym., 2001, 2 mukaan). Deci ym. (2001) pysyvät kuitenkin kannassaan. Tutkijat 
tarkentavat teoriaansa vielä toteamalla, että yleisimmin käytetyt palautemenetelmät, 
kuten suullinen palaute, sisältävät usein kontrolloivan sävyn. Näin ollen he 
huomauttavat, että opettajan on syytä olla tarkkana suullisen palautteen sävystä. (Deci 
ym., 2001, 3-4, 8.) 
 
Brophyn (2010) mukaan tehokkaan palkitsemisen perusta on tukea palkinnoilla 
opiskelijoiden oppimismotivaatiota eikä rohkaista tavoittelemaan palkintoja. Hän 
huomauttaa, ettei pelkkä osallistuminen tai tietyn määrän (esim. tehtäviä) 
saavuttaminen ole sopiva peruste palkinnolle. Sen sijaan opettajan tulisi kyetä saamaan 
opiskelijat kiinnostumaan itse tehtävästä. Decin tulkinnasta poiketen Brophy toteaakin, 
että ulkoiset palkkiot - oikein annettuina - voivat tukea sisäisen motivaation kehitystä. 
Brophyn mukaan opettajan tulisi suosia palkitsemista rutiininomaisista tehtävistä 
erityissuoritusten sijaan. Palkkioiden tulisi olla seurausta ahkerasta työstä, ei itse 
päämäärä. Näin oppilaita kannustetaan määrätietoiseen ja pitkäjänteiseen 
työskentelyyn. (Brophy, 2010, 136–137.) 
 
  2.1.2 Sisäinen motivaatio 
 
Klassikkoteoksessaan Intrinsic Motivation vuodelta 1975 Deci esittelee perinteisen 
sisäisen motivaation määritelmän vapaasti suomennettuna seuraavasti: “Sisäisesti 
motivoivat tehtävät ovat niitä, joissa ei ole lainkaan ulkoista palkkiota, paitsi tehtävä itse. 
Ihmiset sitoutuvat niihin tehtävien itsensä takia, eivät ulkoisen palkkion toivossa. 
Tehtävät itsessään ovat päämääriä, eivät väyliä kohti päämääriä.” (Deci, 1975, 23.) 
 
Hän kuitenkin samalla kritisoi omaa määritelmäänsä liian kapeaksi. Hänen mukaansa 
määritelmä ei auta ymmärtämään sisäistä motivaatiota riittävän laajasti. Näin ollen Deci 
päätyy teoksessaan esittämään laajemman määritelmän, jonka mukaan yksilön 
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kompetenssin ja itsemääräämisen (self-determination) tunne saa aikaan sisäistä 
motivaatiota. Hänen mukaansa yksilö nimenomaan etsii haasteita, eli tilanteita, joissa 
edellä mainitut tuntemukset ovat läsnä. Kompetenssin ja itsemääräämisen tunnetta 
ilmenee myös, kun yksilö kohtaa haasteita, jotka hän pystyy selvittämään. Eteen 
tulevien haasteiden voittaminen niin ikään kasvattaa sisäistä motivaatiota. (Deci, 1975, 
61.) 
 
Deci huomauttaa, että yksilölle sopivien haasteiden etsiminen – eli kompetenssin ja 
itsemääräämisen tunteen tavoittelu – on luonnollinen, jatkuvasti läsnä oleva 
psykologinen tarve (1975, 100). Näin ollen yksilö on luontaisesti tietoinen 
ympäristössään olevista mahdollisuuksista kyseisen tarpeen tyydyttämiseksi. Ihmiset 
esimerkiksi käyttävät sisäisesti motivoituneina merkittävän osan ajastaan erilaisten 
vapaaehtoisten harrastusten parissa. (Deci, 1975, 100, 24; Deci & Ryan, 1985, 32.) 
 
Sisäisen motivaation tutkimuksen klassikkokäsite on Csikszentmihalyin flow. Flow on 
kokonaisvaltainen ja täysin omanlaisensa dynaaminen tunne täydellisestä 
sitoutumisesta itse tehtävään. Flow-tilassa asiat ja kokemukset ikään kuin loksahtelevat 
paikoilleen ja etenevät sujuvasti; ajan- ja paikantaju katoaa ja tekijä sekä tehtävä ovat 
lähestulkoon yksi ja sama asia. Csikszentmihalyi kutsuu tätä termillä “egon katoaminen” 
(loss of ego). (Csikszentmihalyi, 1975, Decin&Ryanin, 1985, 29 mukaan.) 
 
Deci ja Ryan (1985) päätyvät tulkinnassaan siihen, että sisäisen motivaation 
esiintymisen kannalta välttämätöntä on itsemääräämisen (self-determination) 
mahdollisuus. Näin ollen tutkijat esittävät, että yksilön täytyy kokea autonomian tunnetta 
tehtävään liittyen ollakseen sisäisesti motivoitunut. (Deci & Ryan, 1985, 29.) 
 
  2.1.3 Amotivaatio 
 
Amotivaatio käsitteenä tarkoittaa yksinkertaistettuna motivaation vastakohtaa. Kyseessä 
on avuttomuuden tunne, joka ilmenee, kun ympäristö ei tue yksilön kompetenssin eikä 
itsemääräämisen tunnetta. Amotivaation piirteitä ovat myös kuuntelemattomuus, 
masennus ja itsensä vähättely. Amotivaatio vahvistuu, kun yksilö kohtaa liian haastavia 
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tehtäviä, saa jatkuvasti negatiivista palautetta tai epäonnistuu jatkuvasti. (Deci & Ryan, 
1985, 71.) 
 
Amotivaation käsittely jää tässä tutkimuksessa tietoisesti varsin vähälle, käsiteanalyysin 
tasolle. Tutkimuksen kannalta amotivaatio ei ole varsinaisesti keskiössä vaan tuotu 
esille lähinnä motivaation vastakohtana. 
 
 
 2.2 Pedagogiikka 
 
Tässä tutkimuksessa termillä pedagogiikka viitataan sekä opettajan toimintaan 
kokonaisvaltaisesti että aiheeseen liittyvään tutkimusteoriaan. Tutkimuksen otsikossa 
esiintyvä ilmaisu autonomiaa tukeva pedagogiikka on peräisin tutkimuskirjallisuudesta ja 
yhdistyy tapausopettajan toimintakulttuuriin, kuten jäljempänä osoitetaan. Sirkka 
Hirsjärven (1983) mukaan pedagogiikka-käsite on kasvatustieteen kirjallisuudessa 
monimerkityksinen ja myös historiallisesti muuttuva. Autonomiaa tukeva pedagogiikka 
voidaan terminologisesti ymmärtää toisaalta samoin kuten esimerkiksi 
erityispedagogiikka (tiettyä opetusalaa koskeva opetus ja tutkimus) ja toisaalta se on 
verrattavissa esimerkiksi termiin Steiner-pedagogiikka (kasvatuksellinen suuntaus). (ks. 
Hirsjärvi 1983, 142.) 
 
Itsemäärääminen on inhimillisen toiminnan laji, johon sisältyy aina kokemus valinnan 
mahdollisuudesta (Deci & Ryan, 1985, 38). Kun yksilö kokee, että hän itse pystyy 
vaikuttamaan tapahtumien etenemiseen (internal perceived locus of causality), voi hän 
myös kokea itsemääräämisen tunnetta. Itsemäärääminen on näin ollen osa sisäistä 
motivaatiota. Deci ja Ryan (1985) toteavat, että ihmisellä on luontainen 
itsemääräämisen tarve; tarve valita ja päästä valitsemaan. He korostavat ympäristön 
vaikutusta: yksilön elinympäristöllä voi olla joko tukeva tai heikentävä vaikutus 
itsemääräämisen tunteeseen. (Deci & Ryan, 1985, 38–39.) 
 
Kuten edellä mainittiin, yksilön tulee kokea pystyvänsä vaikuttamaan meneillä olevien 
tapahtumien kulkuun kokeakseen itsemääräämisen tunnetta. Tällöin yksilön 
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käyttäytyminen saa alkunsa tapahtumasta tai tehtävästä itsestään. Tällaisella 
kokemuksella on myös yksilön itsetuntoa vahvistava vaikutus. Mikäli käyttäytymisen saa 
aikaan tai sitä säätelee jokin ulkoinen kontrolli, yksilö kokee, että tapahtumien kulku ei 
ole hänen käsissään (an external perceived locus of causality). Tällöin hänen 
itsemääräämisen tunteensa heikkenee tai jopa katoaa kokonaan. Tällaisessa 
tilanteessa myös yksilön itsetunto voi heikentyä. (Deci & Ryan, 1985, 111.) 
 
  2.2.1 Kontrolloiva pedagogiikka 
 
Kohti autonomiaa tukevaa pedagogiikkaa edetään seuraavaksi sen vastakohdan - 
kontrolloivan pedagogiikan kautta. Reeve (2009) huomauttaa, että opettajat omaksuvat 
usein kontrolloivan tyylin, kun ajattelevat ymmärtävänsä paremmin, mikä oppilaalle on 
parasta. Opettajat ajattelevat oppilaan motivaatiota ja sitoutumista usein vain omasta 
näkökulmastaan ja kontrolloivat oppilasta ajattelemaan, käyttäytymään ja jopa 
tuntemaan tietyllä tavalla. (Reeve, 2009, 160–161.) 
 
Reeve (2009, 160) listaa kolme piirrettä, jotka tekevät käytöksestä kontrolloivaa: (1) 
pelkän opettajan näkökulman omaksuminen, (2) pyrkimys “tunkeutua” oppilaiden 
ajatuksiin ja tuntemuksiin sekä heidän toimintansa keskeyttäminen tai häiritseminen 
sekä (3) oppilaiden painostaminen ajattelemaan, tuntemaan tai käyttäytymään tietyllä 
tavalla.  Edellä mainittujen lisäksi kontrolloivaan käytökseen liitetään myös esimerkiksi 
selitysten laiminlyöminen ja ulkoisten motivaatiolähteiden (ks. luku 2.1) suosiminen. 
Kontrolloivan otteen alkusysäys on hetki, jolloin opettajan näkökulma jyrää oppilaan 
ajatusmaailman. (Reeve, 2009, 160–161.) 
 
Reeve kuitenkin jatkaa huomauttaen, ettei ohjeiden antaminen luokassa ole itsessään 
kontrolloivaa toimintaa. Opettajat voivat esimerkiksi antaa oppilaille suosituksia hyväksi 
havaituista toimintatavoista tai neuvoa tilannekohtaisesta käytöksestä. Kyseiset 
ohjeistukset muuttuvat kontrolloiviksi vasta, kun opettaja ei enää anna oppilaan omille 
ajatuksille ja valinnoille tilaa. Kontrolloiva tyyli voi tulla ilmi myös rivien välistä, opettajan 
vedotessa oppilaiden itsetuntoon. Edellä mainitusta voi muotoilla hypoteettisen 
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esimerkin opettajan ohjeistuksesta Reeveä mukaillen: “Tunnolliset oppilaat 
palauttaisivat tehtävänsä ajoissa, vai mitä?”. Näin sanoessaan opettaja voi 
huomaamattaan saada oppilaat pelkäämään leimautumista “ei-tunnolliseksi”. (Reeve, 
2009, 161.) 
 
Opettajat kokevat mielellään olevansa enemmän tai vähemmän oppilaiden yläpuolella 
psyykkisesti, mikä ohjaa heidän käytöstään kontrolloivaan suuntaan. Perinteinen 
näkemys koulukulttuurista arvostaa kontrolloivaa otetta ja opettajat myös tiedostavat 
tämän. Kontrolloiva ote on usein myös opettajien suora reaktio oppilaiden 
passiivisuuteen. Monet opettajat kokevat, että oppilaiden aktiivisuus on lähtöisin vain 
opettajan toiminnasta, mikä saa heidät omaksumaan “kaikkea hallitsevan” otteen 
luokassa. (Reeve, 2009, 164.) 
 
  2.2.2 Autonomiaa tukeva pedagogiikka 
 
Tukemalla oppilaiden autonomiaa koulunkäynnissä, opettajat voivat ruokkia, laajentaa 
ja kehittää oppilaiden sisäisen motivaation kehittymistä. Reeve (2006) puhuu opettajista 
“sisäisen motivaation fasilitaattoreina”, kun he omaksuvat autonomiaa tukevan tyylin 
opetukseensa. Nämä fasilitaattorit tunnistavat, ruokkivat ja edelleen kehittävät 
oppilaiden sisäisen motivaation lähteitä (Reeve & Jang, 2006, 216). Opettajat voivat 
järjestää opetuksensa ja muokata opetusympäristönsä siten, että pystyvät tukemaan 
oppilaiden autonomiaa. (Reeve, 2006, 234.) 
 
Reeve (2006) huomauttaa lohdullisesti tutkimuksensa loppupäätelmänä, että 
autonomiaa tukeva motivointityyli on täysin opittavissa ja omaksuttavissa. Kiinnittämällä 
huomiota omaan käytökseensä ja toimintaansa, opettaja pystyy tukemaan oppilaidensa 
autonomiaa. (Reeve, 2006, 229, 234.) 
 
Reeven mukaan opettajan tulisi ruokkia sisäisen motivaation lähteitä. Näin tehdäkseen 
opettajan täytyy muokata tehtäviä oppilaita kiinnostavaan muotoon. Tehtävänannoissa 
on myös vältettävä tiukkoja määräaikoja, ulkoisia palkkioita sekä ulkopuolista 
painostusta (kuten rangaistuksilla uhkaamista). Sen sijaan opettajien tulisi keskittyä 
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oppilaiden mieltymyksiin, kiinnostuksenkohteisiin sekä sopivan haasteen löytämiseen. 
 
Toiseksi, opettajan ei tulisi pantata tietoa oppilailta vaan luottaa informatiiviseen ja ei-
kontrolloivaan kielenkäyttöön. Opettajan ohjeiden tulisi tarjota oppilaiden kompetenssia 
tukevaa informaatiota ja olla riittävän joustavia. Antaessaan palautetta oppilaiden 
toiminnasta opettajien pitäisi kyetä perustelemaan, miksi oppilas on päätynyt tiettyyn 
ratkaisuun. Näin opettaja pystyy osoittamaan, kuinka oppilaan oma työpanos - ei pelkkä 
opettajan toiveiden täyttäminen - on vaikuttanut lopputulokseen. 
 
Kaikkia koulutehtäviä ei toki välttämättä voi muokata äärimmäisen mukaviksi ja 
innostaviksi. Tämän vuoksi opettajan on panostettava perusteluihin ja arvostettava 
kommunikaatiota. Hänen on pyrittävä mahdollisimman hyvin perustelemaan, miksi 
kyseinen tehtävä tai asiakokonaisuus on oppilaille hyödyllinen ja tarpeellinen oppia. 
Tietyssä iässä oppilaat alkavat kyseenalaistaa auktoriteettien antamia ohjeita ja 
opettajan on pystyttävä vastaamaan tähän. Valitettavan monet opettajat tarjoavat 
oppilaille - ajan tai viitseliäisyyden puutteessa - ainoastaan “koska minä sanon niin”-
tyyppisiä perusteluita. 
 
Koulunkäynti ei aina ole ruusuilla tanssimista, eikä konflikteilta voida aina välttyä. 
Negatiiviset tunteet ovat ihmiselle luonnollisia, joten opettajalle olisi tärkeää oppia 
tunnistamaan ja hyväksymään oppilaiden negatiivisten tunteiden ilmaukset. Näitä 
tunteita ei tule tukahduttaa, vaan antaa oppilaille mahdollisuus niiden purkamiseen ja 
käsittelemiseen asiaan kuuluvalla tavalla. Oppilaiden olisi tärkeää saada oppia, että 
negatiivisten tunteiden ilmaukset ovat täysin luonnollisia. 
 
Tiivistettynä, opettajan tulisi järjestää luokkansa ja opetusmateriaalinsa niin, että 
oppilailla on mahdollisuus keskusteluun ja aktiiviseen vuorovaikutukseen. Arvioinnissa 
pitäisi antaa tunnustusta myös hyvästä yrityksestä ja korostaa näin ahkeran 
työskentelyn vaikutusta lopputulokseen. Opetuksen painopisteen tulisi olla enemmän 
prosesseissa kuin lopputuloksissa: opettaja voi auttaa jumissa olevia oppilaita 
tarjoamalla vihjeitä valmiiden vastausten sijaan. (Reeve, 2006, 229–231.) 
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 2.3 Muita tutkimuksia itsemääräämisteoriasta kouluympäristössä 
 
Vaikka autonomiaa tukevasta pedagogiikasta voidaan käsitteenä puhua yleisemmin 
vasta edellä esitettyjen 2000-luvun tutkimusesimerkkien avulla, on autonomiaa ja 
itsemääräämisteoriaa sovellettu koulukontekstin tutkimukseen jo aiemmin. Jo vuonna 
1976 deCharms havaitsi, että kouluttamalla opettajia toimimaan autonomiaa tukevasti 
oppilaiden oppimistulokset paranevat sekä heidän sisäinen motivaationsa kehittyy. 
Tutkimuksessa hän vertaili kahta opettajaryhmää, joista toiset olivat käyneet läpi 
erityisen harjoittelun ko. pedagogiikasta. (ks. deCharms, 1976.) 
 
Deci, Schwartz ym. (1981) toteuttivat oppilastutkimuksen, jossa he selvittivät oppilaiden 
näkemyksiä siitä, toimiiko heidän opettajansa kontrolloivasti vai autonomiaa tukien. 
Myös tässä tutkimuksessa autonomiaa tukeva pedagogiikka ilmeni olevan yhteydessä 
korkeampaan sisäiseen motivaatioon. Lisäksi näiden oppilaiden kompetenssin tunne ja 
itsetunto oli korkeampi. Myöhemmin, vuonna 1986 Ryan ja Grolnick toteuttivat hieman 
vastaavan tutkimuksen saaden hyvin samanlaisia tuloksia. (ks. Deci, Schwartz, ym., 
1981; Ryan&Grolnick, 1986.) 
 
  
 2.4 Käyttöteoria 
 
Tutkimuksen tavoitteen analysoinnin kannalta on olennaista määritellä käsite 
käyttöteoria. Tutkittaessa autonomiaa tukevan pedagogiikan soveltumista alakoulun 
toimintakulttuuriin, tutkitaan samalla yksittäisen opettajan tapaa hahmottaa ja jäsentää 
omaa työnkuvansa sekä soveltaa tietopohjaansa käytäntöön. Näin ollen päädytään 
erittelemään opettajan käyttöteoriaa. Tapausta lähestytään myös tapausopettajan 
kollegoiden näkökulmasta. Analysoitaessa heidän näkemyksiään tapausopettajasta on 
myös ensin hyödyllistä selvittää heidän omia käyttöteorioitaan. (ks. luku 6.2). 
 
  2.4.1 Käyttötieto 
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Jokainen opettaja tulee työssään kerryttäneeksi käyttötietoa, jonka määrä ja laatu 
kehittyvät työuran edetessä. Käyttötiedon voidaan nähdä koostuvan monesta opettajan 
työhön vaikuttavasta asiasta. Elbaz (1983, Aaltosen & Pitkäniemen, 2001 mukaan) on 
jaotellut käyttötietoa seuraavasti: 
 
Käyttötieto rakentuu ensinnäkin (1) opettajan oppijoita koskevista kokemuksista ja 
näkemyksistä. Lisäksi (2) käyttötietoa ovat myös opetusmenetelmiin ja luokan hallintaan 
liittyvät tiedot ja taidot. Opettaja oppii myös työssään jatkuvasti paremmin (3) tuntemaan 
koulun sosiaalista rakennetta sekä laajempaa yhteisöä, kuten oppilaiden vanhempia. 
Käyttötietoon kuuluu myös (4) opettajan teoreettinen tietämys niin oppiaineista kuin 
oman alansa tutkimuksesta. (Aaltonen & Pitkäniemi, 2001, 404.) 
 
  2.4.2 Käsitteiden tulkinnallisuus 
 
Opettajan käyttöteoriassa käytännöllinen tietämys ja teoreettinen osaaminen yhdistyvät. 
Käyttöteorian ja käyttötiedon käsitteitä on usein käytetty hyvin pitkälti synonyymeina, 
kuten Aaltonen ja Pitkäniemikin osoittavat (ks. Aaltonen & Pitkäniemi, 2001). Tässä 
tutkimuksessa näen kuitenkin käyttöteorian käyttötiedon pohjalta rakentuneena 
toimintateoriana. Tämänhetkinen opettajankoulutus on myös tukenut juuri edellä 
kuvattua näkemystä. Käyttöteoria näyttäytyy siis loogiseksi ja toimivaksi jäsentyneenä 
kokonaisuutena, jota käyttötieto ohjaa. (Aaltonen & Pitkäniemi, 2001, 405.) 
 
Käyttöteoria on ennen kaikkea subjektiivinen teoria, joka muovautuu kunkin opettajan 
omien mieltymysten ja edellytysten mukaiseksi. Käyttöteoriaa on toisaalta kritisoitu 
idealistiseksi ja turhan abstraktiksi opettajan toimintaa ohjaavaksi tekijäksi (ks. esim. 
Aaltonen & Pitkäniemi, 2001). Käyttöteoria ymmärrettynä edellä kuvattuna 
kokonaisuutena toimii kuitenkin tämän tutkimuksen näkökulmasta erittäin sopivana 
käsitteenä. 
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3 TUTKIMUKSEN TAPAUS, TAVOITE JA DESIGN      
 
Kolmannessa pääluvussa luon ensin katsauksen tutkittavaan tapaukseen eli 
tapausopettajaan. Käsittelen hänen taustojaan erityisesti ideologiselta kannalta, eli 
niiden vaikuttimien kautta, jotka hänen työtään ohjaavat. Tapausopettajan 
haastatteluista nousivat esille ilon pedagogiikka sekä pedagoginen rakkaus.  Nämä 
pedagogiset näkemykset luovat pohjaa tapausopettajan opetusfilosofialle, joka 
tarkentuu teemahaastattelujen analyysin myötä. 
 
Tapauksen esittelyn jälkeen esittelen tutkimuksen tavoitteet sekä käsittelen 
tapaustutkimuksen soveltamista tämän tutkimuksen näkökulmasta. 
Tutkimuskysymyksiä tarkastelen menetelmä- ja aineistotriangulaation avulla 
hyödyntäen eri aikoina (vuosina 2013 ja 2015) ja eri henkilöiden (tapausopettaja, 
kollegat, rehtori) kanssa toteutettuja teemahaastatteluita sekä kvantitatiivista 
oppilaskyselyä. Tutkimuksen designia – tapaustutkimusta – esittelen suhteessa Yinin 
(2009) määritelmiin. 
 
 
 3.1 Tapausopettaja 
 
Autonomiaa tukevaa pedagogiikkaa – tosin ei kyseisellä nimityksellä – on sovellettu 
myös suomalaisessa peruskoulussa. Juha Juurikkalan (2007) ja Eira Korpisen (2007) 
teksteissä ilon pedagogiikasta nousee selvästi esille vaikutteita itsemääräämisteoriasta 
sekä autonomiaa tukevasta pedagogiikasta, vaikka varsinaisia viittauksia kyseisiin 
käsitteisiin ei olekaan. Ilon pedagogiikka nousi esille myös tapausopettajan vuoden 
2013 haastattelussa yhtenä keskeisimmistä ammatillisista vaikuttimista. 
 
Ilon pedagogiikka perustuu Korpisen (2007) mukaan pohjimmiltaan 1600-luvulla 
eläneen renessanssifilosofi Baruch Spinozan ajatuksiin. Spinoza käsitteli ihmisen 
täydellisyyttä ja iloa. Hänen mukaansa “ihmisyksilö on sitä täydellisempi, mitä paremmin 
hän pystyy toteuttamaan myötäsyntyisiä taipumuksiaan.” Ilo syntyi ihmisen sisäisten 
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voimien – myötäsyntyisten taipumusten – kasvusta ja omaehtoisesta itsensä 
kehittämisestä. (Korpinen, 2007, 7-8.) 
 
Spinozan mukaan “puhtain ja korkeanasteisin ilo”, hilaritas, on lähtöisin ihmisen sisältä, 
omaehtoisesta toiminnasta. Se ilmenee henkilön kaikessa toiminnassa positiivisena 
asenteena sekä “sammumattomana henkisenä aktiivisuutena”. (Korpinen, 2007, 9.) 
 
Kun puhutaan oppimisesta ilon pedagogiikan yhteydessä, se täytyy nähdä 
kokonaisvaltaisena tapahtumana. Sen lisäksi, että oppilaat oppivat tietoja ja taitoja, he 
oppivat myös itsestään oppijoina. Tunteet ovat keskeinen osa oppimista joilla voi olla 
siihen joko myönteinen tai kielteinen vaikutus. Terve itsetunto tarkoittaa omiin kykyihin 
luottamista, itsensä arvostamista sekä omien rajojen tuntemista. Koulussa se rakentuu 
erityisesti sosiaalisten suhteiden kautta. Näin ollen opettajan rooli 
vuorovaikutussuhteiden säätelijänä on keskeinen. (Korpinen, 2007, 36–37.) 
 
Korpinen tiivistää koulun tehtävät kolmen kysymyksen muotoon: 1) millainen on 
maailma, jossa elän, 2) miten minun tulisi elää selviytyäkseni ja 3) kuka ja mikä minä 
itse olen. Näin ollen keskiöön nousee oppilaan oma kokemusmaailma ja hänen 
henkilökohtainen kehityksensä eli minäkeskeisyys. Vaikka koulu usein mielletäänkin 
“valmiiden vastausten” antajaksi, joutuu kuitenkin jokainen yksilö itse lopulta oppimaan, 
miten “vastaa” eteen tuleviin kysymyksiin ja ongelmiin elämässään. (Korpinen, 2007, 
37.) 
 
Miten opettaja kykenisi sitten vastaamaan tähän haasteeseen, kohtaamaan jokaisen 
oppilaan yksilöllisesti? Ilon pedagogiikan mukainen lähestymistapa muuttaisi koulun 
asiakeskeisestä oppilaskeskeiseksi ja kouluilmapiirin kontrolloivasta humaanimpaan 
suuntaan. Kontrolli siirtyisi yksilön ulkopuolelta sisälle; hallinnan tunteeksi yksilön omista 
asioista. Elämänläheisyys ohjaisi opetusta oppiaineita enemmän eli koulun tulisi tarjota 
apua jokapäiväisten haasteiden kohtaamiseen. Arviointi olisi lähtöisin oppimisesta, joka 
nähdään jatkuvana prosessina. (Korpinen, 2007, 41–44.) 
 
Ilon pedagogiikkaa on kokeiltu myös käytännössä, sopivasti Ilolan koulussa Vantaalla. 
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Vuosina 1988–2003 koulun rehtorina toiminut Juha Juurikkala kehitti ajatusta suuressa, 
yli 400 oppilaan peruskoulussa. Juurikkalan mukaan rangaistukset, järjestyssäännöt 
sekä palkinnot ovat koulussa epäolennaisia. Koulu on lasten työpaikka, jossa kaikesta 
muusta voidaan neuvotella paitsi siitä, tehdäänkö töitä vai ei. Siinä, missä, miten ja 
kenen kanssa töitä tehdään, voidaan pitkälti kuunnella lasten näkemyksiä. Ehdoton 
sääntö on lisäksi se, että jokaisen fyysinen ja henkinen koskemattomuus on pyhä - 
ketään ei kiusata eikä muutenkaan loukata. (Juurikkala, 2007, 22–23.) 
 
Juurikkalan tapa ajatella perusopetuksen järjestämistä poikkesi huomattavalla tavalla 
valtavirrasta. Rehtorina hän kykeni johtamaan kouluaan pitkäjänteisesti haluamaansa 
suuntaan. Oppilailta ilon pedagogiikka keräsi järjestäen hyvää palautetta: “saa vaikuttaa 
asioihin”, “ei tule läksyä”, “asioista voi neuvotella” jne. Juurikkala sivuuttaa 
artikkelissaan kuitenkin opettajien näkökulman lähes täysin. Myöhemmin raportissa 
käsitellään Ilolan koulua tämän tutkimuksen tapausopettajan näkökulmasta. (Juurikkala, 
2007, 24; ks. myös luku 6.2.) 
 
Ilon pedagogiikassa korostui oppilaskeskeisyys; oppilaan näkökulman huomioiminen 
oppimisjärjestelyissä. Opettajalta tämä vaatii pedagogista rakkautta. Termin esitteli 
Suomessa ensimmäisenä Martti Haavio teoksessaan Opettajapersoonallisuus. Haavio 
jakoi pedagogisen rakkauden luonnonomaiseen ja eettiseen rakkauteen. Hänen 
mukaansa opettajalla tulee olla luonnonomainen kiintymys lapsiin sekä halu olla heidän 
seurassaan; Haavion sanoin “sielun sukulaisuus kasvuikäisten kanssa”. Opettajalla on 
toisaalta myös eettinen velvoite opettamiseen. Hän on vastuussa oppilaassa piilevien 
kykyjen vahvistamisesta sekä yhteiskunnassa vallitsevien elämänarvojen 
juurruttamisesta oppilaaseen. (Haavio, 1969, 39–41.) 
 
Skinnari (2004) lähestyy pedagogista rakkautta opettajan ja oppilaan minä-sinä-suhteen 
kautta. Hän määrittelee pedagogisen rakkauden dialogiseksi kohtaamiseksi. Näin ollen 
opettaja kohtaa oppilaan ainutlaatuisena ehjänä kokonaisuutena. Minä-sinä-suhteen 
vastakohdaksi voisi luonnehtia minä-se-suhdetta. Tällainen suhde opettajan ja oppilaan 
välillä on välineellinen ja vieraantunut; vuorovaikutusta, jossa toista ihmistä ei kohdata 
22 
 
kokonaisuutena. (Skinnari, 2004, 25, 28–29.) 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelmaperusteiden mukaan oppimaan oppimisen taidot 
luovat perustan elinikäiselle ja määrätietoiselle oppimiselle (POPS 2014, 17). Skinnari 
kritisoi oppimaan oppimisen näkökulmaa. Hänen mukaansa se ei riitä 
koulutodellisuudessa, vaan voi johtaa jopa liiankin tehokkaaseen välineellistämiseen. 
Skinnari suosittaa tilalle kasvamaan kasvamista, joka saisi oppilaat kehittämään tietojen 
ja taitojen lisäksi myös tunne-elämää ja eettistä suhtautumista. Kasvamaan kasvaminen 
konkretisoituu kysymyksin: Kuka sinä olet? Miten voisin auttaa sinua elämässäsi? 
Skinnari muistuttaa, ettei kukaan opettaja voi kuitenkaan täydellisesti tuntea oppilaitaan: 
kyse on pikemminkin asennoitumisesta. (Skinnari, 2004, 30–31.) 
 
 
 3.2 Tutkimuksen tavoite 
 
Aiemmassa tutkimuksessa (Ylönen 2015) lähestyin autonomiaa tukevaa pedagogiikkaa 
ainoastaan tapausopettajan näkökulmasta. Kyseisessä tutkimuksessa suoritin yhden 
kaksituntisen teemahaastattelun. Haastattelun avulla kykenin analysoimaan opettajan 
subjektiivisia näkemyksiä pedagogiikan toteutuksesta hänen omassa 
työympäristössään. Teemahaastattelun tavoitteena oli vastata seuraaviin 
tutkimuskysymyksiin: 
 
 Mitä haasteita autonomiaa tukeva pedagogiikka tuo luokanopettajan työhön? 
 Miten luokanopettaja voi työssään hyötyä autonomiaa tukevasta pedagogiikasta? 
 
Molemmat tutkimuskysymykset pitävät sisällään useita opettajan työhön vaikuttavia 
tekijöitä, joita lähestyttiin opettajan subjektiivisesta näkökulmasta. Haastattelun avulla 
sain selville tapausopettajan subjektiivisen näkökulman siihen, miten oppilaat, 
vanhemmat sekä muu kouluhenkilökunta - opettajat ja rehtori - ovat suhtautuneet 
autonomiaa tukevaan pedagogiikkaan. 
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Tämä tutkimus pyrkii täydentämään edellistä tutkimusta jatkaen siitä mihin aiemmin 
jäätiin. Uusi tutkimus toimii saman tapausopettajan ympärillä tarjoten kuitenkin 
täydentäviä näkökulmia tapaustutkimuksen (case study) ideologiaa hyödyntäen. 
Tutkimuksen tavoitteena on muodostaa entistä syvempi ymmärrys käsiteltävästä 
tapauksesta eli siitä, miten autonomiaa tukeva pedagogiikka näyttäytyy alakoulun 
toimintaympäristössä. Edellä esitettyjen kahden ensimmäisen tutkimuskysymyksen 
lisäksi pyrin vastaamaan myös seuraaviin tutkimuskysymyksiin: 
 
 Miten autonomiaa tukevan pedagogiikan soveltaminen eroaa alakoulun eri 
luokka-asteilla? 
 Miten autonomiaa tukeva pedagogiikka näyttäytyy työyhteisön näkökulmasta? 
 Miten autonomiaa tukevan pedagogiikan tavoitteet välittyvät oppilaille? 
 
Ensimmäisen kysymyksen tutkimusaineistona toimivat vuosina 2013 ja 2015 suoritetut 
tapausopettajan teemahaastattelut. Aiemmalla haastatteluhetkellä opettaja oli toiminut 
pedagogiikkaa soveltaen saman oppilasryhmän kanssa kolmannelta kuudennelle 
luokalle. Haastattelussa nousivat selkeästi esille pedagogiikan sisäänajon moninaiset 
vaiheet. Tuoreempi haastattelu valottaa tapausopettajan toimintaa alkuopetuksessa, 
peruskoulun ensimmäiseltä kolmannelle luokalle. 
 
Vuoden 2013 haastattelussa nousi esille työyhteisön asenteita ja käsityksiä 
tapausopettajan näkökulmasta käsin. Toista tutkimuskysymystä ajatellen, täydennän 
näitä näkemyksiä nyt kolmen rinnakkaisluokan opettajan sekä koulun rehtorin 
teemahaastatteluin. Kollegoiden ja esimiehen haastattelut luovat yhdessä 
tapausopettajan tuoreen ja aiemman haastattelun kanssa varsin kattavan kuvauksen 
autonomiaa tukevan pedagogiikan haasteista ja mahdollisuuksista tässä kyseisessä 
kouluympäristössä. 
 
Tapausopettajan sekä kollegoiden teemahaastattelujen avulla hahmottuu kuva heidän 
käyttöteorioistaan eli opetusta ohjaavista arvoista, asenteista ja kasvatustavoitteista. 
Näiden välittyminen oppilaille ei luonnollisesti ole itsestäänselvyys. Oppimisilmapiirin 
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autonomisuutta kuvaavan kvantitatiivisen mittarin (Learning Climate Questionnaire) 
avulla selvitetään kolmatta tutkimuskysymystä. Mittarin avulla kerättiin aineistoa sekä 
tapausopettajan luokan oppilailta että kahdelta rinnakkaiselta 3-luokalta. 
 
 
 3.3 Tapaustutkimus 
 
Tutkittaessa ilmiötä, joka selkeästi erottuu ympäristöstään ja ilmentää jotain tiettyä 
teoriaa tai suuntausta, on tapaustutkimus varteenotettava vaihtoehto (ks. Saarela-
Kinnunen&Eskola, 2007, 184,188). Yinin (2009) mukaan tapaustutkimus – case study – 
on aina luonteeltaan empiiristä tutkimusta. Tutkimuksen kohteena on ajankohtainen 
ilmiö tarkasteltuna syvällisesti aidossa arkielämän kontekstissa. Tapaustutkimuksen 
aineisto kerätään usealla eri menetelmällä, jolloin tapauksesta muodostuu 
kokonaisvaltaisempi kuva. Yin huomauttaa myös, että tapaustutkimus on toimiva 
ratkaisu erityisesti silloin, kun ilmiö on hyvin kiinteästi sidoksissa kontekstiinsa; ilmiön ja 
kontekstin rajat ovat häilyvät. (Yin, 2009, 18.)  
 
Yin (2009, 27) täydentää tapaustutkimuksen määritelmää esittelemällä viisi 
komponenttia, jotka ovat erityisen tärkeitä tutkimuksen kannalta. Komponentit ovat 1) 
tutkimuskysymykset, 2) hypoteesit, 3) tapauksen valinta, 4) aineiston ja hypoteesien 
välinen yhteys sekä 5) analyysikriteerit. Osat sinällään ovat yhdistettävissä moneen 
muuhunkin – varsinkin laadulliseen – tutkimukseen ja näin ollen Yin täsmentää kutakin 
komponenttia vielä tapaustutkimuksen näkökulmasta. Seuraavassa käydään läpi näitä 
osia tämän tutkimuksen näkökulmasta. 
 
Tutkimuskysymysten osalta tapaustutkimus pyrkii erityisesti vastaamaan ”miten”, 
”kuinka” ja ”miksi” -kysymyksiin. Tämän tyyppisten kysymysten avulla päästää käsiksi 
ilmiöön syvällisemmin kuin vaikkapa ”kuka”- tai ”mitä”-alkuisin kysymyksin. Nyt 
käytettävät tutkimuskysymykset on tarkemmin esitelty edeltävässä luvussa. 
Tutkimuskysymykset pyrkivät muodostamaan kokonaisuuden, jolla tutkittavaan ilmiöön 
– autonomiaa tukevaan pedagogiikkaan suomalaisessa alakoulussa - päästäisiin 
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syvällisesti käsiksi. (Yin, 2009, 27–28; ks. myös Saarela-Kinnunen&Eskola, 2007, 186.) 
 
Autonomiaa tukeva pedagogiikka valikoitui tutkimuskohteeksi aiheen harvinaisuuden 
vuoksi sekä sopivan tapauksen löydyttyä. Suomalaisessa tutkimuskentässä aihetta on 
käsitelty varsin vähän ja eri nimityksin (ks. luku 2.2). Tämän tutkimuksen hypoteesit on 
johdettu pitkälti aiemman, vuonna 2013 suoritetun haastattelun pohjalta. Jokainen 
aineiston osa on pyritty keräämään tutkimuksen tavoitetta tukien, mikä jäljempänä 
osoitetaan. (ks. Yin, 2009, 28.) 
 
Tapauksen – tai analyysiyksikön (Yin, 2009, 29) – valinta ja rajaus on 
tapaustutkimuksen osalta luonnollisesti olennaista. Kun yhtä tiettyä ilmiötä lähestytään 
eri suunnista ja erilaisin aineistonkeruumenetelmin, on ensin kyettävä tarkasti 
rajaamaan, mikä tuo kyseessä oleva ilmiö on. Tämän tutkimuksen tapausopettaja 
valikoitui paitsi ideologisen sopivuutensa myös myönteisen asenteensa vuoksi. 
Tapausopettaja, hänen kollegansa sekä koulun rehtori suhtautuivat kaikki hyvin 
myönteisesti tutkimukseen ja näin ollen jo etukäteen voitiin olettaa aineiston tuottavan 
monipuolista tietoa tutkimusta varten. Alustavat tutkimuskysymykset (ks. liite 1) oli 
muotoiltu jo ennen ensimmäistäkään haastattelua, mikä Yinin mukaan on 
tapaustutkimuksessa varsin suositeltavaa. (ks. Yin, 2009, 29–30.) 
 
Aineiston ja hypoteesien yhdistäminen ja analyysikriteerien muodostaminen ovat 
tapaustutkimuksen kriittisimpiä vaiheita. Tuottaakseen luotettavaa tietoa tulee kerätyn 
aineiston olla yhteydessä esitettyihin hypoteeseihin sekä taustateoriaan. Vastaavasti 
valitun analyysimenetelmän tulee tukea tutkimuksen tavoitetta. Tämän tutkimuksen 
aineisto kerättiin laadullisin teemahaastatteluin sekä määrällisellä kyselylomakkeella. 
Laadullinen aineisto analysoitiin sisällönanalyysin keinoin ja määrällinen aineisto SPSS-
ohjelman avulla. Aineistonkeruuta esitellään tarkemmin luvuissa 4 ja 5, ja analyysia 
luvussa 6. (ks. Yin, 2009, 33–34.) 
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  3.3.1 Yhden tapauksen tutkimus 
 
Kuten edellä tuli todettua, tutkittaessa yksittäistä tapausta luonnistuu tapaustutkimus 
määrittämään sekä tutkimuksen designia että käytettävää metodiikkaa. Kun tutkimus 
kohdistetaan vain yhteen tapaukseen, muodostuu tapauksen valinta olennaiseksi osaksi 
prosessia. Yin (2009) käy läpi ominaisuuksia, jotka yksittäisen tapauksen olisi hyvä 
täyttää tutkimuskohteeksi päätyäkseen. (Yin, 2009, 47–49.) 
 
Autonomiaa tukevan pedagogiikan voidaan todeta olevan varsin hyvin muovautunut 
teoria, koska se pohjautuu laajalti tutkittuun itsemääräämisteoriaan (ks. tarkemmin luku 
2). Tutkimuksen hypoteesit ovat lähtöisin teoriataustasta sekä siihen pohjautuneesta 
aiemmasta tutkimuksesta. Tuon aiemman tutkimuksen perusteella voidaan todeta 
valitun tapauksen edustavan hyvin autonomiaa tukevaa pedagogiikkaa. Näin ollen 
tapausta voidaan pitää teoriaa hyvin edustavana esimerkkinä. (Yin, 2009, 47.) 
 
Opettajaa, joka soveltaa tutkimuskirjallisuuden näkökulmasta näinkin harvinaista 
pedagogiikkaa, voidaan luonnehtia myös uniikiksi tapaukseksi. Autonomiaa tukevaa 
pedagogiikkaa työssään järjestelmällisesti soveltava opettaja kouluympäristöineen on 
nähtävissä äärimmäisen hyvänä esimerkkitapauksena harvinaisesta koulumaailman 
yksittäisilmiöstä. Huolimatta opetussuunnitelmien (ks. Johdanto) mukanaan tuomista 
virtauksista suomalainen luokkatodellisuus on silti edelleen varsin opettajajohtoinen. 
Vastuu työskentelytavoista ja opiskelun rytmistä on harvassa ryhmässä oppilaan 
päätettävissä. (ks. Yin, 2009, 47–48.) 
 
Tutkittaessa tietyn pedagogiikan piirteitä tietyssä koulukontekstissa on luonnollista ja 
välttämätöntä suorittaa tutkimus nimenomaan luontaisessa ympäristössä, ikään kuin 
tyyppiesimerkkinä tällaisesta toimintatavasta. Haastattelujen toteuttaminen koululla 
työpäivien aikana sitoi aiheen tiukasti kontekstiinsa. Suomalaisen 
luokanopettajakoulutuksen opinnäytetyön on myös hyvin luontevaa sijoittua opiskelijan 
todennäköiseen työelämäympäristöön, vaikkakin kohteena oli vain yksi koulu. Noin 400 
oppilaan eteläsuomalainen peruskoulu luo kuitenkin tutkimusympäristön, johon melko 
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moni opettaja ja opiskelija pystyy riittävällä tasolla samaistumaan hyödyntääkseen 
tutkimuksen antia. (ks. Yin, 2009, 48.) 
 
Ennestään melko tuntemattoman pedagogiikan verhojen raottamista voidaan pitää 
osaltaan paljastavana tai ainakin uutta tietoa tuottavana. Kyseessä ei todennäköisesti 
ole ainutlaatuinen tapaus suomalaisessa alakoulukentässä, mutta syystä tai toisesta 
vastaavia tutkimuksia ei juurikaan ole tehty, ainakaan yksittäisen tapausesimerkin 
näkökulmasta (vrt. Ilon pedagogiikka, luku 2.2.3). (ks. Yin, 2009, 48–49.) 
 
Tämä tutkimus ei varsinaisesti ole luonteeltaan pitkittäistutkimus, mutta osin siihen 
kuitenkin verrattavissa. Pohdittaessa pedagogiikan soveltamista alakoulun eri luokilla 
hyödynnetään kolmen vuoden aikajakson välein tapahtuneita tapausopettajan 
teemahaastatteluita. Vaikka tämän tutkimuksen aineisto on huomattavasti edellistä 
laajempi, kyetään opettajan subjektiivisia näkemyksiä kuitenkin vertailemaan 
haastattelukertojen välillä. (ks. Yin, 2009, 49.) 
 
3.3.2 Aineistonkeruu tapaustutkimuksessa 
 
Aineiston keräämisen periaatteet luovat tapaustutkimukselle sen kenties selkeimmät 
ominaispiirteet. Monipuolinen näyttö, aineiston organisointi sekä säilyttäminen sekä 
todisteketjun (chain of evidence) ylläpitäminen ovat Yinin (2009, 114) mukaan 
tapaustutkimukselle olennaisia aineistotyypistä riippumatta. 
 
Monipuolisella näytöllä Yin viittaa triangulaatioon. Triangulaatiota voidaan tehdä 
aineisto-, tutkija-, teoria- ja menetelmälähtöisesti (Patton 2002, 247). Tässä 
tutkimuksessa hyödynnettiin näistä aineisto- sekä menetelmätriangulaatiota. Aineistoa 
kerättiin kahdella eri tavalla: teemahaastatteluin ja survey-kyselylomakkeella 
(menetelmätriangulaatio). Vastaavasti tutkittavia kohteita (aineistotriangulaatio) oli 
neljää eri tyyppiä: tapausopettaja, kollegat (n=3), rehtori sekä oppilaat kolmelta luokalta 
(yhteensä n=48).  
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Aineiston organisoiminen ja säilyttäminen voidaan jakaa kahteen osaan: tutkimuksen 
aikaisen ja tutkimuksen jälkeisen ”tietopankin” (database) luomiseen. Tutkimuksen 
jälkeen aineisto ja siitä tehdyt tulkinnat säilyvät ensisijaisesti tutkimusraportin 
muodossa, mutta Yin suosittaa myös säilyttämään tutkimuksen raakamateriaalin. Näin 
siksi, että raportissa esitettävät tulkinnat ovat jäljitettävissä toisen tutkijan niin halutessa. 
Tätä tietopankkia on luonnollisesti syytä alkaa organisoida jo tutkimuksen aikana. Tässä 
tapauksessa tutkimuksen alkuperäismateriaali säilyy tutkijan omissa arkistoissa ja on 
saatavissa pyydettäessä. Yin huomauttaakin, että tietopankin säilyttäminen lisää 
tutkimuksen luotettavuutta. (Yin, 2009, 119–120; ks. myös luku 7.2.) 
 
Todisteketjun ylläpitäminen tarkoittaa yksinkertaisuudessaan sitä, että 
tapaustutkimuksen tulkinnat pystytään palauttamaan aina tutkimuskysymyksiin asti ja 
toisinpäin eli tutkimuskysymysten ja tulkintojen välillä on selkeä yhteys. 
Tutkimuskysymysten pohjalta muodostuu tapaustutkimuksen tutkimusohjelma. 
Tutkimusohjelmassa tulisi hahmottua, millaista aineistoa tullaan keräämään eli mitä 
tapaustutkimus-tietopankista löytyy. Tietopankki ja sen sisällöstä tehdyt tulkinnat 
näyttäytyvät ulkopuoliselle tutkijalle tutkimusraporttina. Kuvio 1 havainnollistaa, kuinka 
ketju toimii molempiin suuntiin. (Yin 2009, 123.) 
 
Tutkimusraportissa tulisi olla nähtävillä selkeät viittaukset tietopankin aineistoihin. Näillä 
aineistoilla tarkoitetaan sekä kerättyä tutkimusdataa että teoriakirjallisuutta. 
Tietopankista selviää olennaiset tiedot eri aineistolähteistä, kuten haastattelujen ajat ja 
paikat – kuitenkin tutkittavien anonymiteettia kunnioittaen. Kerätty aineisto ja 
teoriatausta tulee olla yhdistettävissä tutkimusohjelmaan, joka edelleen on 
yhdistettävissä tutkimuskysymyksiin. (Yin, 2009, 123–124.) 
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Tapaustutkimuksen tutkimusraportti 
(Kirjallinen pro gradu -tutkielma) 
 
 
 
 
Tapaustutkimuksen tietopankki 
(Tutkijan hallussa säilytettävä tutkimusaineisto) 
 
 
 
 
Tapaustutkimusohjelma 
(Ks. Liite 5) 
 
 
 
 
Tutkimuskysymykset 
(Ks. tapaustutkimusohjelma ja luku 3) 
 
Kuvio 1. Tapaustutkimuksen todisteketjun (chain of evidence) ylläpitäminen Yiniä (2009, 
123) mukaillen. 
 
 
3.3.3 Aineiston analyysi tapaustutkimuksessa 
 
Raportin luvut 4,5 ja 6 käsittelevät seikkaperäisemmin aineiston keräämistä ja 
analysoimista tässä tutkimuksessa, mutta tässä luvussa on tarkoitus esitellä joitain 
tapaustutkimukselle tyypillisiä analyysistrategioita Yinin (2009) ohjeistusten pohjalta. 
 
Ensimmäisenä strategiana Yin ehdottaa luottamaan teoreettisiin hypoteeseihin. Kuten 
tässäkin tutkimuksessa, tapaustutkimukset ovat usein lähtöisin jostain tietystä 
taustateoriasta, jota halutaan havainnollistaa. Näin ollen on luontevaa valita aineiston 
analyysin pohjaksi teorian pohjalta johdetut hypoteesit. Kuten tutkimuskysymystenkin 
(ks. luku 3.1), myös hypoteesien suhteen Yin suosittaa käyttämään ”miten” ja ”miksi” -
kysymyksiä analyysin tukena. (Yin, 2009, 130–131.) 
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Laadullista ja määrällistä dataa käyttämällä tutkija saattaa kyetä kattamaan tapauksesta 
sellaisia näkökulmia, joihin pelkästään jompaakumpaa traditiota hyödyntämällä ei 
päästäisi käsiksi. Tutkija voi esimerkiksi haluta selvittää tapaukseen liittyvien seurausten 
ilmenemistä jossain tietyssä kohdejoukossa. Tämän tutkimuksen tapauksessa 
määrällisellä kyselylomakkeella pyritään selvittämään opettajien autonomiaa tukevan 
pedagogiikan tavoitteiden välittymistä oppilaille sekä tapausopettajan että hänen 
kollegoidensa luokissa. (Yin, 2009, 132–133; ks. myös Metsämuuronen, 2006, 258.) 
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS - LAADULLINEN OSA 
 
Kuten edellä kuvattiin, tutkimuksen tavoitteena on selvittää, miten autonomiaa tukeva 
pedagogiikka soveltuu suomalaiseen alakouluun. Tavoitetta kohti edetään 
tapaustutkimuksen metodiikkaa hyödyntäen ja tutkien eri näkökulmista yhden 
tapausopettajan toimintakulttuuria. Tapausta lähestytään aineistotriangulaatiota 
hyödyntäen (1) tapausopettajan, (2) kollegoiden, (3) rehtorin sekä (4) oppilaiden 
näkökulmasta. Tutkimusmenetelmiksi valikoituivat menetelmätriangulaation hengessä 
laadullinen teemahaastattelu (näkökulmat 1-3) sekä määrällinen tutkimuskysely 
Learning Climate Questionnaire (näkökulma 4, ks. tarkemmin luku 5). Näiden 
menetelmien avulla pyritään vastaamaan riittävän monipuolisesti edellisessä luvussa 
esiteltyihin tutkimuskysymyksiin. (triangulaatiosta: ks. Patton, 2002, 247.) 
 
 
 4.1 Teemahaastattelu 
 
Laadullinen tutkimusote mahdollistaa yksittäisen tapauksen tutkimisen, tavoitteenaan 
ymmärtää toiminnan perusteita mahdollisimman hyvin. Jotta aiheeseen päästään 
porautumaan riittävän syvällisesti, tarvitaan laadullisen tutkimuksen mahdollistamaa 
joustavuutta. Kandidaatin tutkielmassa aineistokoko rajoittui vain yhteen henkilöön, 
tapausopettajaan. Nyt laadullinen otos käsitti hänen lisäkseen neljä muutakin henkilöä: 
kolme rinnakkaisluokkien opettajaa sekä rehtorin. Tämän kaltaisessa laadullisessa 
tutkimuksessa otoskoolla ei kuitenkaan ole merkitystä tutkimuksen lopputuloksen 
suhteen, koska tutkimus ei tavoittele yleistettävyyttä. (ks. Hirsjärvi & Remes, 2004, 152; 
Eskola & Suoranta, 2008, 63.) 
 
Teemahaastattelu oli tämän tutkimuksen laadulliseen osaan parhaiten soveltuva 
menetelmä, koska tutkimuksen tavoitteena oli tietyn ilmiön (autonomiaa tukeva 
pedagogiikka) ymmärtäminen omassa kontekstissaan (suomalainen alakoulu). 
Teemahaastattelussa haastattelija jaottelee haastattelutilanteen ennalta määritettyjen 
teemojen mukaisesti. Teemojen käsittelyjärjestys ei ole olennainen ja haastattelija voi 
painottaa eri teemoja haluamallaan tavalla. Haastattelija kuitenkin huolehtii siitä, että 
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kaikki etukäteen suunnitellut teemat tulevat käsitellyiksi. Menetelmää on kutsuttu myös 
nimellä puolistrukturoitu haastattelu. (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 47; Eskola&Vastamäki, 
2007, 27—28.) 
 
Teemahaastattelussa haastattelijalla on jo jonkinlainen yleiskäsitys haastattelun 
aiheesta. Menetelmän pohjana on Mertonin ym. (1956) analyysi kohdennetusta 
haastattelusta (the focused interview). Kohdennetun haastattelun haastateltavat ovat 
tiettävästi kokeneet tietyn tilanteen ja haastattelija on ainakin alustavasti selvittänyt 
kyseisen tilanteen rakenteita. Näin haastattelija on päätynyt luomaan haastattelulle 
ennakko-oletuksiinsa pohjautuvan rungon. Itse haastattelu suunnataan lopulta 
haastateltavien subjektiivisiin kokemuksiin, jotka tutkija on jo kuitenkin analysoinut 
ennalta. (Merton ym., 1956, Hirsjärvi & Hurmeen, 2000, 47 mukaan.) 
 
Tapaustutkimuksen näkökulmasta teemahaastattelu on Yinin (2009) mukaan hyvä 
yrittää pitää mahdollisimman keskustelunomaisena. Tutkijan on kuitenkin syytä miettiä 
kysymyksiään tarkasti etukäteen, koska tietyn tyyppisillä kysymyksillä ja sanamuodoilla 
hän voi huomaamattaan vaikuttaa tutkittavan vastauksiin. Menetelmän käytössä 
luonnollisesti harjaantuu kokemuksen myötä, mutta jo kokemattomampi tutkija pärjää 
haastattelutilanteessa huolellisen valmistautumisen avulla. Tapaustutkimuksen osana 
tapahtuvan teemahaastattelun teemoittelun tulisi olla yhteydessä 
tapaustutkimusohjelmaan. (Yin, 2009, 107.) 
 
Hirsjärvi ja Hurme täydentävät edellä kuvattua määritelmää teemahaastattelun osalta. 
Heidän mukaansa teemahaastattelu ei edellytä tiettyä kokeellista yhteistä kokemusta. 
Teemahaastattelutilanne lähtee liikkeelle oletuksesta, että yksilön kaikkia subjektiivisia 
tuntemuksia (kokemukset, ajatukset, tunteet) voidaan tutkia tällä menetelmällä. 
Teemahaastattelussa korostuu tutkittavan näkökulma ja näin tilaa jää erilaisille 
vuorovaikutustilanteessa syntyville tulkinnoille ja merkityksille. (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 
48.) 
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 4.2 Haastattelun toteutus 
 
Hirsjärvi ja Hurme jaottelevat teemahaastattelun toteutuksen suunnittelun kolmeen 
osaan: ajankohta, haastattelupaikka ja haastattelun kesto (2000, 73–74). Seuraavassa 
käydään läpi edellä mainittuja vaiheita tämän tutkimuksen näkökulmasta. 
 
Teemahaastatteluaineisto koostui siis yhteensä kuudesta haastattelusta. 
Tapausopettajan vuoden 2013 haastattelu toteutettiin kuudennen luokan 
kevätlukukauden alussa ja vuoden 2015 haastattelu syyslukukauden lopussa. Hänen 
kolmea kollegaansa haastateltiin joulukuun ja tammikuun aikana. Sekä tapausopettaja 
että hänen kollegansa opettivat tuolloin kolmatta luokkaa. Rehtorin haastattelu ajoittui 
niin ikään vuodenvaihteen tietämille. Ajankohta oli sisällöllisesti erittäin sopiva, koska 
kaikki haastateltavat pystyivät jo analysoimaan myös kuluvaa opetusvuotta. 
 
Haastatteluajat sovittiin yhdessä haastateltavien kanssa ja heidän toiveitaan 
kuunnellen. Sekä opettajat että rehtori olivat kaikki erittäin joustavia ja sopivat ajat 
löytyivät yllättävänkin helposti. Kunnan käytännön mukaisesti rehtorilta oli kysytty lupa 
opettajien tutkimiseen. Etukäteen painotettiin, että haastattelua ei olisi syytä jännittää 
eikä kenenkään vastauksia esiteltäisi nimen kera. Tutkittavien asenne tutkimukseen 
osallistumista kohtaan oli siis äärimmäisen myönteinen. 
 
Sekä tapausopettajan että kollegoiden haastattelut sijoittuivat opettajien omiin luokkiin. 
Rehtorin haastattelu pidettiin hänen työhuoneessaan. Ainut tiloille asetettu vaatimus oli 
rauhallinen haastatteluympäristö. Kaikki haastateltavat saivat itse ehdottaa sopivaa 
tilaa. Tutut luokka- ja työhuoneympäristöt muodostivat haastateltaville turvallisen 
ympäristön omien mielipiteiden ilmaisemiseksi. Haastattelut nauhoitettiin digitaalisella 
nauhurilla, joten äänieristyksen tuli olla hyvä ja häiriötekijöiden mahdollisimman 
vähäisiä. (ks. Eskola&Vastamäki, 2007, 29.) 
 
Tapausopettajan haastattelun kesto etukäteen arvioiden oli noin yksi tunti. Muiden 
haastateltavien osalta käsiteltäviä teemoja oli hieman vähemmän, joten heidän osaltaan 
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aika-arvio oli noin puoli tuntia. Tässä ajassa arvioitiin kyettävän käsittelemään kaikki 
tutkimuksen tavoitteen kannalta oleelliset teemat. Kyseinen aika oli myös sellainen, 
jonka haastattelija ja haastateltava varmasti jaksoivat keskittyä aiheeseen (ks. myös 
Hirsjärvi & Hurme, 2000, 74). Haastateltaville myös kerrottiin, että tarvittaessa voidaan 
pitää taukoja haastattelun keskellä. 
 
 
 4.3 Haastattelun teemoittelu 
 
Seuraavaksi esiteltävät haastatteluteemoittelut on pyritty rakentamaan tutkimuksen 
tavoitetta mahdollisimman hyvin tukeviksi. Sekä opettajien että rehtorin haastatteluissa 
on haluttu muodostaa ensin kuva henkilön omasta toimintakulttuurista ja vasta tämän 
jälkeen siirtää haastattelun fokus autonomiaa tukevaan pedagogiikkaan tai 
tapausopettajaan. Näin haastateltavat saivat aikaa orientoitua haastattelutilanteeseen 
puhuessaan itselleen tutummista aiheista. Kun ”sanaiset arkut” oli avattu, pystyttiin 
helpommin siirtymään varsinaiseen tutkimusaiheeseen. Toki kollegoiden ja rehtorin 
henkilökohtaiset käyttöteoriat antoivat myös syventävää tietoa aineiston analyysin 
pohjaksi. (ks. Eskola&Vastamäki, 2007, 31—32.) 
 
  4.3.1 Tapausopettajan haastattelu 
 
Vuoden 2013 haastattelu 
Kaksi vuotta aikaisemmin toteutettu haastattelu toimi aineistona myös tässä 
tutkimuksessa. Haastattelu tuo vertailuaineistoa pedagogiikan soveltamisen eroihin 
alakoulun eri vaiheissa, kuudennella ja kolmannella luokalla. Kyseisessä haastattelussa 
käsiteltiin erityisesti tapausopettajan opetusfilosofiaa varsin syvällisesti. Kaikkia 
haastattelun teemoja lähestyttiin opettajan subjektiivisesta näkökulmasta. Hän opetti 
tuolloin alakoulun kuudetta luokkaa ja oli toiminut ryhmän kanssa kolmannelta luokalta 
lähtien. Haastattelu kesti yhteensä lähes 2 tuntia. 
 
Haastattelu jakautui kuuteen teemaan: 1) pedagogiikan alkusysäys (mistä 
35 
 
toimintakulttuuri on saanut alkunsa), 2) edeltävät kokemukset (vaikutukset, kuten 
kollegat jne.), 3) pedagogiikan kehitys (ATP silloisessa luokassa), 4) vanhempien 
näkemykset (kodin ja koulun yhteistyö), 5) työyhteisön näkemykset sekä 6) yhteenveto: 
haasteet, mahdollisuudet, tulevaisuus. 
 
Vuoden 2015 haastattelu 
Tuore haastattelu oli kestoltaan huomattavasti edellistä lyhempi, noin 50 minuuttia. 
Tästä haastattelusta puuttui kokonaan edellisessä haastattelussa hyvin syvällisesti 
läpikäyty pedagogiikan alkusysäys edeltävine kokemuksineen. Kahdella haastattelulla 
oli aikaväliä noin 2,5 vuotta eikä tuoreemmassa haastattelussa koettu tarpeelliseksi 
toistaa kaikkia samoja teemoja. Toki haastattelun aikana tapausopettajalle annettiin 
mahdollisuus myös täydentää ja muistella vanhaa haastattelua. Nyt haastattelu jakautui 
viiteen teemaan: 1) kouluarki luokassa, 2) toimintakulttuurit eri vuosiluokilla, 3) 
pedagogiikka opettajan näkökulmasta, 4) pedagogiikka työyhteisön näkökulmasta ja 5) 
pedagogiikka oppilaiden näkökulmasta. 
 
Teemojen 1, 3 ja 5 avulla pyrittiin luomaan ymmärrystä siitä, minkälaisten tavoitteiden 
varaan opettajan tämänhetkinen opetus rakentuu ja miten tavoitteet näyttäytyvät 
käytännön kouluarjessa sekä miten erilaiset oppilaat ottavat ne vastaan. Teeman 2 
kohdalla pohdittiin aikaa kahden haastattelun välillä. Haastattelussa selvitettiin, mitkä 
asiat opettajan pedagogiikassa ovat säilyneet ja mitkä toisaalta muuttuneet. Teema 4 loi 
pohjaa kollegoiden haastatteluille. Vastaavia teemoja käsiteltiin myös edeltävässä 
haastattelussa, mutta ne oli hyödyllistä nostaa uudestaan esiin luokkatason myötä 
muuttuneen yhteistyöverkoston johdosta. 
 
  4.3.2 Kollegoiden haastattelu 
 
Tapausopettajan kolmen kollegan haastattelut olivat kestoltaan varsin lyhyitä, noin 20–
30 minuuttia. Tuossa ajassa ehdittiin kuitenkin hyvin käymään läpi sekä opettajien omia 
käyttöteorioita sekä näkemyksiä tapausopettajan toiminnasta. Jokainen haastattelu oli 
teemoiltaan samanlainen: 1) kouluarki luokassa, 2) opettajan henkilökohtainen 
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käyttöteoria, 3) näkemykset tapausopettajan toiminnasta yleisesti ja subjektiivisesti. 
 
Teemoilla 1 ja 2 muodostettiin taustatietoja analyysia varten. Etukäteisajatus oli, että 
opettajan omalla käyttöteorialla saattaisi olla jonkinlainen yhteys hänen näkemyksiinsä 
autonomiaa tukevasta pedagogiikasta. Kuten tapausopettajankin haastatteluissa, myös 
kollegoiden kanssa käytiin läpi opetukselle asetettuja pedagogisia tavoitteita sekä 
opettajan näkemystä niiden välittymisestä oppilaille. Autonomiaa tukevaa 
pedagogiikkaa lähestyttiin sekä yleisellä tasolla että subjektiivisesta näkökulmasta 
kysymällä kollegoiden mielipidettä tapausopettajan toiminnasta. 
 
  4.3.3 Rehtorin haastattelu 
 
Alakoulun sisäistä päätöksentekoa ohjaa oppilaitoksen johtaja eli rehtori. Vaikka 
opettajien didaktinen ja pedagoginen vapaus onkin suuri, on rehtorin toimintakulttuurilla 
keskeinen vaikutus opettajien työhön. Näin ollen on tärkeää, että autonomiaa tukevaa 
pedagogiikkaa lähestytään myös esimiehen näkökulmasta. Hänen haastattelunsa 
teemat mukailivat pitkälti kollegoiden haastatteluita: 1) rehtorin käyttöteoria / 
esimiesprofiili, 2) näkemykset koulun pedagogisesta ilmapiiristä, 3) näkemykset 
tapausopettajan toiminnasta. 
 
Kuten kollegoidenkin haastattelussa, myös rehtorin kohdalla ensimmäinen teema loi 
taustaa hänen näkemystensä tulkintaan. Tässä vaiheessa selvitettiin paitsi hänen 
toimintaansa esimiehenä, myös hänen pedagogisia näkemyksiään opettajana. 
Työyhteisön ilmapiirin (teema 2) osalta luotiin käsitystä siitä, mikä on hänen 
näkemyksensä koulun henkilökunnan pedagogisen diskurssin määrästä ja 
mahdollisuuksista. Tapausopettajan pedagogiikkaa (teema 3) lähestyttiin kahdella 
dimensiolla: esimies-työntekijä sekä esimies-työyhteisö. 
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4.4 Laadullinen sisällönanalyysi 
 
Tutkimus nojasi vahvasti itsemääräämisteorian ja autonomiaa tukevan pedagogiikan 
muodostamaan teoreettiseen viitekehykseen. Näin ollen aineistosta haluttiin tietoisesti 
löytää sisältöjä, jotka olisivat yhdistettävissä kuvauksiin autonomiaa tukevasta 
opetuksesta (erityisesti Reeve 2006; ks. luku 2.2.2). Hirsjärvi ja Hurme nimittävät tämän 
kaltaista ajattelua abduktiiviseksi ajatteluksi; valmiita teoreettisia johtoideoita 
todennetaan aineiston avulla (2000, 136; ks. myös Tuomi&Sarajärvi, 2002, 97.) 
 
Sisällönanalyysi oli tyypiltään teorialähtöinen, eli laadullinen aineisto analysoitiin 
suhteessa itsemääräämisteoriaan ja autonomiaa tukevaan pedagogiikkaan. Tutkittava 
ilmiö – tapausopettaja – määriteltiin taustateorioiden näkökulmasta pyrkimyksenä tuoda 
olemassa oleva malli uuteen kontekstiin. Näin ollen päättelyssä on nähtävissä 
deduktiivisen analyysin piirteitä. Kuten Tuomi ja Sarajärvi (2002) huomauttavat, ei 
laadullisella teorialähtöisellä analyysillä tässäkään tutkimuksessa kuitenkaan tarkoiteta 
teorian testaamista. Pikemminkin tarkoitus on laajentaa aiemmin esitettyjä näkemyksiä 
teoriasta ja tuoda se suomalaiseen kontekstiin. (ks. Tuomi&Sarajärvi, 2002, 99-100.) 
 
Ad hoc-menettelyn tavoin tutkimuksessa käytettiin analyysitapaa, jonka koettiin 
parhaiten nostavan esiin tutkimuksen kannalta olennaiset merkitykset. Haastattelut 
pysyivät varsin hyvin tutkimuksen kannalta olennaisissa asioissa, joten merkitysten 
tiivistämiseen ei juurikaan ollut tarvetta. Kaikki haastattelut litteroitiin 
kokonaisuudessaan, koska mekaanisessa litterointivaiheessa ei vielä analysoitu 
yksittäisten asiasisältöjen merkitsevyyttä tutkimuksen kannalta. (ks. Hirsjärvi&Hurme, 
2000, 138.) 
 
4.4.1 Analyysin eteneminen 
 
Litteroinnin jälkeen muodostettiin kullekin kategorialle (tapausopettaja, kollegat, rehtori) 
omat tiivistetyt analyysiluokat teemahaastattelurungon (ks. luku 4.4) ja tutkimuksen 
tavoitteiden perusteella. Luokat on esitelty taulukossa 1. Analyysiluokat pyrittiin 
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pitämään mahdollisimman selkeinä, jotta luokittelu olisi yksiselitteistä ja sujuvaa. Näin 
ollen luokittelua tiivistettiin hieman haastattelujen teemoitteluun nähden (ks. luku 4.3). 
 
Kategoria Analyysiluokat 
Tapausopettaja  Käyttöteoria 
 Subjektiivinen näkökulma 
o Pedagogiikan kehitys 
o Pedagogiikan nykytila 
 Yhteistyö 
Kollegat  Käyttöteoriat 
 Näkemykset ATP:sta 
o Myönteinen 
o Kriittinen 
Rehtori  Käyttöteoria (rehtorina ja opettajana) 
 Näkemykset ATP:sta 
o Myönteinen 
o Kriittinen 
 
Taulukko 1. Laadullisen sisällönanalyysin luokittelu eri haastattelukategorioissa. 
 
Kun litteroitu aineisto oli luettu useampaan kertaan, siitä alettiin jaotella pätkiä edellä 
mainittuihin luokkiin. Luokittelussa käytettiin Google Docs –tekstinkäsittelyohjelmaa, 
jolla luotiin jokaiselle luokalle oma tiedosto. Automaattisesti tallentava ja päivittyvä 
ohjelmisto teki analyysista sujuvaa. Seuraavassa vaiheessa tutkittiin luokka kerrallaan, 
olivatko kaikki sisällöt tarpeellisia ja korostettiin luokista sisällön kannalta keskeisimmät 
asiat, ns. avainlauseet. Tämän työvaiheen seurauksena karsiutui pois jonkin verran 
materiaalia, jonka sisältö oli löydettävissä jo toisista katkelmista. (ks. Eskola, 2007, 166, 
169.) 
 
Kun luokittelu lopulta oli valmis, alettiin analysoida luokkien sisältämiä katkelmia 
tutkimuskysymysten valossa. Analyysivaiheen loppu kulki käsi kädessä raportoinnin 
kanssa. Luokkien avainlauseiden löydyttyä oli keskeinen sisältö jo esillä. Raporttiin 
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nostetut katkelmat (ks. luku 6) ovat esimerkkejä avainlauseista, joiden perusteella 
tutkimuspäätelmiä havainnollistetaan. Avainlauseiden kerääminen vastaa toimenpiteenä 
Eskolan esittelemää tematisointia, eli tutkimusongelmia valaisevien sitaattien esiin 
nostamista. (Eskola, 2007, 172–173.) 
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS – KVANTITATIIVINEN OSA 
 
Tapausopettajan, kollegoiden ja rehtorin teemahaastattelujen lisäksi haastattelin 
tutkimuksessa myös oppilaita kvantitatiivisella survey-lomakkeella. Näin pyrin 
analysoimaan opettajien kasvatustavoitteiden välittymistä oppilaille ja toisaalta myös 
sitä, mikä oli todellisuudessa koettu autonomian taso luokissa. Yinin mukaan määrällistä 
dataa voidaan käyttää tapaustutkimuksen osana esimerkiksi tietyn kohdeyleisön 
näkemysten selvittämiseksi (2009, 108). Jokaisen oppilaan suullinen haastattelu olisi 
tähän tutkimukseen vaatinut liian paljon aikaa, joten määrällinen kysely sopi 
tarkoitukseen hyvin. 
 
Kyselyä toteutettaessa on suositeltavaa, että tutkija on itse paikalla aineiston keruun 
aikana. Kun tutkija on samaan aikaan samassa paikassa kyselyyn vastaajien kanssa, 
voi hän tarvittaessa täsmentää kyselyn kirjallisia ohjeita sekä vastata tutkittavien 
kysymyksiin. Vaikka tutkijan läsnäolo mahdollistaakin vastaajien avustamisen 
esimerkiksi kyselyn teknisissä seikoissa (vastaustavat, kysymysten muotoilu jne.), tulisi 
kyselylomake kuitenkin laatia lähtökohtaisesti mahdollisimman yksiselitteiseksi. 
Kyselyyn vastaamisen tulisi myös olla tutkittaville selkeää ja helppoa, eikä kysely saisi 
olla liian pitkä. (Valli, 2007, 107.) 
 
Kyselyyn vastaamisen sujuvuuden kannalta olennainen tekijä on vastausmenetelmä eli 
lomakkeessa käytettävä mitta-asteikko. Yksi yleisimmistä asteikoista on 1930-luvulta 
peräisin oleva ja sittemmin hyvin ahkerasti hyödynnetty Likertin asteikko. Likert-asteikko 
perustuu parittomaan vastausvaihtoehtojen määrään, yleensä dimensioilla 1-5 tai 1-7. 
Mittarin ääripäät tarkoittavat useimmiten vaihtoehtoja ”täysin samaa mieltä” ja ”täysin eri 
mieltä”. Mittarin keskelle sijoitetaan perinteisesti ”en osaa sanoa” -vaihtoehto, mutta 
mahdollisuuksia on muitakin. (Valli, 2007, 115–116.) 
 
Aloittelevana tutkijana päädyin valitsemaan valmiin mittarin, sillä validin ja reliaabelin 
mittarin kehittäminen on paitsi vaikeaa, myös hyvin aikaa vievää. Valmiin mittarin etu on 
myös siinä, että aiempi tutkimuskäyttö tarjoaa valmista vertailudataa tutkimuksen 
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tuloksille. Toki valmiinkin mittarin käyttöön on hyvä suhtautua varauksella ja selvittää 
aiempien tutkimuksien perusteella, kuinka luotettavia ne todella olivat. Vieraskielisen 
mittarin tapauksessa piti käännöstyöhön kiinnittää tarkkaa huomiota. Vallin (2007) 
suositusten mukaisesti tarkastin mittarin kieliasun ennen aineiston keräämistä. (ks. Valli, 
2007, 133–134.) 
 
 
 5.1 Learning Climate Questionnaire 
 
Koska kysely toteutettiin kolmannen luokan oppilailla, asetin sille joitakin teknisiä 
vaatimuksia. Ensinnäkin kyselyn piti olla sopivan lyhyt, jotta oppilaat jaksaisivat 
keskittyä. Toisaalta kyselyn piti kuitenkin kyetä tuottamaan riittävää informaatiota 
tapaustutkimuksen tueksi. Toiseksi, lomakkeen sisällön tuli olla ikätasolle sopivaa. 
Kysymykset tuli siis esittää siinä muodossa, että 3-luokkalainen kykeni ne 
ymmärtämään ja toisaalta vastaamisen tuli olla myös riittävän helppoa ja yksiselitteistä. 
Etukäteen varauduin myös siihen, etten pystyisi itse ohjaamaan jokaista kyselyä, joten 
lomakkeen täytyi olla myös ohjeistettavissa ulkopuolisille ohjaajille – eli lähinnä 
luokanopettajille. 
 
Kaikkia edellä esitettyjä vaatimuksia vastaava kysely löytyi Itsemääräämisteorian 
ympärillä pyörivän tutkimusyhteisön kotisivuilta (selfdeterminationtheory.org). Learning 
Climate Questionnaire (LCQ) on 15 Likert-asteikollisen kysymyksen lomake, joka pyrkii 
mittaamaan opetuksen vastaanottajien – tässä tutkimuksessa siis oppilaiden – koettua 
autonomian tasoa. Alkuperäinen kysely (ks. Liite 3) oli laadittu englanniksi, joten 
käänsin kysymykset suomeksi (ks. Liite 2). Tutkielman ohjaajalta sekä muilta 
graduseminaarin osallistujilta pyysin palautetta käännöstyöstä, saadakseni varmistusta 
suomenkielisen kyselyn toimivuudesta. 
 
Learning Climate Questionnaire -mittaria (LCQ) on käytetty kansainvälisesti lähinnä 
vanhempia opiskelijoita tutkittaessa. Williams ym. (1997) tutkivat lääketieteen opettajan 
autonomiaa tukevan toiminnan vaikutuksia opiskelijoiden uravalintoihin. Mittarin avulla 
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he selvittivät, kuinka autonomiseksi opiskeluympäristö koettiin. Tutkijat havaitsivat, että 
opiskelijat suuntautuvat mielummin sellaisille erikoistumisaloille, joiden opettajat tukivat 
heidän autonomista opiskeluaan. Tällaiset opettajat mahdollistivat opiskelijoille näiden 
omien mielenkiinnonkohteiden syvällisemmän tarkastelun. (Williams ym., 1997, 1712.) 
 
Black ja Deci (2000) hyödynsivät LCQ –mittaria tutkiessaan, minkälaista vaikutusta 
ohjaajan autonomiaa tukevalla pedagogiikalla on opiskelijoiden oppimiseen. Tämäkin 
tutkimus toteutettiin yliopisto-opiskelijoiden keskuudessa. Tutkijat saivat selville, että 
autonomisempi toimintaympäristö lisäsi opiskelijoiden myönteisiä oppimiskokemuksia 
sekä kompetenssin tunnetta. Lisäksi he havaitsivat opiskelijoiden itseohjautuvan 
opiskelun taitojen kehittyneen autonomiaa tukevan ohjauksen myötä. Kolmanneksi 
tutkijat löysivät vielä selkeän yhteyden autonomiaa tukevan ohjauspedagogiikan ja 
korkeiden oppimistulosten välillä. (Black&Deci, 2000, 751-753.) 
 
Keskustelin kahden luokanopettajan kanssa suomennoksen kielestä varmistuakseni 
siitä, että 3-luokkalainen kykenee suurimmalta osin ymmärtämään kysymykset. Tätä 
varmisti myös se, että kykenin olemaan läsnä jokaisessa kyselytilanteessa. 
Vastaamisen helpottamiseksi muokkasin kyselyn kohtaa 13 niin, että muuttujaa ei 
tarvitsisi analysoida käänteisenä – kuten alkuperäinen ohjeistus suosittaa (vrt. Liite 2 ja 
3). Yhtäläiseen muotoon muutettuna kysymykseen vastaaminen oli helpompaa. Näin 7-
portainen Likert-asteikko pysyi joka kysymyksessä samanmuotoisena: 1 = vahvasti eri 
mieltä, 7 = vahvasti samaa mieltä.  
 
Edeltävissä tutkimuksissa mittari oli todettu luotettavaksi ja validiksi (Black&Deci, 2000, 
744—745). Mainituissa tutkimuksissa kyselyn otoskoko oli myös huomattavasti tätä 
tutkimusta suurempi (esim. Black&Deci, 2000: n=136, tässä tutkimuksessa n = 48). 
Pieni otoskoko aiheuttaa tutkimuksen luotettavuudelle (ks. tarkemmin luku 7.2) 
haasteita ja näin ollen valmiiksi validiksi todettu mittari oli järkevä ratkaisu. 
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 5.2 Pienen aineiston analyysi 
 
Kasvatustieteen tutkimuskentässä laadullinen tutkimus on kasvattanut jatkuvasti 
jalansijaa. Laadullisen paradigman keskeinen osa ovat pienet, vain muutaman 
tutkittavan henkilön aineistot. Määrällinen tutkimus kohdistuu perinteisesti suuriin 
aineistoihin, koska niiden avulla luotettavien yleistysten tekeminen ja tilastollisten 
merkitsevyyksien löytäminen on todennäköisempää. Pienten aineistojen 
analysoimiseksi on kuitenkin kehitetty monipuolisesti erilaisia määrällisiä menetelmiä. 
Näitä analyysitapoja kutsutaan parametrittomiksi tai vakaiksi menetelmiksi. Niiden 
avulla kyetään selvittämään pienestä aineistosta suurta aineistoa vastaavat tunnusluvut 
sekä merkitsevyydet. (Metsämuuronen, 2011, 926–927.) 
 
Metsämuurosen (2011) mukaan pienten aineistojen kohdalla tutkijan on ymmärrettävä, 
ettei hän voi olettaa löytävänsä aineistosta vastaavia säännönmukaisuuksia – 
parametreja – kuin suuremmasta aineistosta. Tästä juontaa myös nimitys 
”parametrittomat” menetelmät. Analyysimenetelmää pohtiessaan varsinkin kokematon 
tutkija tulee ensin pohtineeksi suuren aineiston analyysin tutumpia menetelmiä ja vasta 
sitten vertaa niitä vastaaviin parametrittomiin menetelmiin. (Metsämuuronen, 2011, 
933–934.) 
 
Tässä tutkimuksessa haluttiin verrata eri luokkaryhmien välisiä eroja oppilaiden 
koetussa autonomian tunteessa LCQ-mittarilla. Perinteinen suuren aineiston menetelmä 
ryhmien keskiarvojen vertailuun on varianssianalyysi. Yksisuuntaisen varianssianalyysin 
– eli f-testin - parametrittomana vastineena toimii Kruskalin-Wallisin testi. 1950-luvulta 
peräisin oleva analyysimenetelmä mahdollistaa varianssianalyysin tavoin ryhmien 
vertailun eri muuttujien keskiarvojen osalta. Tässä tutkimuksessa aineiston pieni koko 
yksinomaan esti varianssianalyysin luotettavan käytön. Toisaalta rinnakkaisluokilta 
kerättyjen kyselyaineistojen saatettiin olettaa olevan osin toisistaan riippuvaisia. (ks. 
Metsämuuronen, 2011, 936–938, 944.) 
 
Kruskalin-Wallisin testin ihannetilanteessa vertailtavia ryhmiä on enemmän kuin kaksi ja 
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ryhmät ovat toisistaan riippumattomia. Testin käyttöön liittyy muiden tilastollisten 
menetelmien tapaan tiettyjä oletuksia. Ensinnäkin ryhmien ja havaintojen täytyy olla 
toisistaan riippumattomia. Tässä tutkimuksessa mitattiin kolmea rinnakkaista 3-luokkaa, 
ja jokainen oppilas sai täyttää lomakkeen täysin itsenäisesti. Lisäksi tutkittavan 
vastemuuttujan eli riippuvan muuttujan tulee olla jatkuva. Nyt riippuvana muuttujana 
toimivat sekä mittarin 15 yksittäistä muuttujaa sekä niiden yhdistelmänä luotu 
summamuuttuja (”koettu autonomisuus luokassa”), joiden arvot liikkuvat 7-portaisen 
Likert-asteikon alueella. (ks. Metsämuuronen, 2006, 1080.) 
 
Metsämuuronen huomauttaa myös, että Kruskalin-Wallisin testiä käytettäessä 
muuttujien tulisi olla vähintään järjestysasteikollisia. Likert-asteikon ansiosta muuttujat 
tässä tutkimuksessa ovat välimatka-asteikollisia, eli mainittu ehto täyttyy. Neljäntenä 
ehtona Metsämuuronen esittää, että tehtyjen havaintojen tulee edustaa satunnaista 
otosta ryhmien populaatioista. Nyt tämä ehto ei täysin täyty, koska ryhmiksi valikoitui 
nimenomaan tapausopettajan rinnakkaisluokkia. (Metsämuuronen, 2006, 1080.) 
Toisaalta tapaustutkimuksen osalta tämä vaatimus on hyvin haasteellinen, koska 
kaikella aineistolla on lähtökohtaisesti joitain sidoksia tutkittavaan tapaukseen. 
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6 TUTKIMUSTULOKSET 
 
Tapaustutkimus autonomiaa tukevasta pedagogiikasta suomalaisessa alakoulussa 
koostuu – kuten edellä on kuvattu – laadullisesta ja määrällisestä tutkimusmetodiikasta. 
Tutkimustulokset on esitetty menetelmäkuvausten tavoin molempien paradigmojen 
kautta. Ennen tuoreempia löydöksiä käydään läpi kandidaatintutkielman johtopäätöksiä, 
jotka toimivat lähtökohtana tälle tutkimukselle ja uusille havainnoille. Luvussa 7 luodaan 
yhteenvetoa tapauksesta yhdistäen molempia - kvalitatiivista ja kvantitatiivista - 
lähestymistapoja. 
 
 
 6.1 Laadullisen osan havaintoja 
 
Kuten luvussa 4 käytiin läpi, tutkimuksen laadullinen aineisto kerättiin 
teemahaastatteluin, joita toteutettiin yhteensä kuusi. Laadullisen sisällönanalyysin 
käytännön prosessia esiteltiin tarkemmin luvussa 4.3. Seuraavaksi esiteltävät havainnot 
on ryhmitelty sisällön analyysin luokittelun mukaisesti johdonmukaisen esitystavan 
luomiseksi. (ks. myös Eskola, 2007, 180.) 
 
Jäljempänä esitetyt haastattelukatkelmat on erotettu muusta tekstistä sisennyksellä ja 
kursivoinnilla. Katkelmien perässä olevat tunnisteet kertovat haastateltavan seuraavasti: 
TK = tapausopettaja, vuoden 2013 haastattelu 
T = tapausopettaja, vuoden 2015 haastattelu 
K1, K2 ja K3 = rinnakkaisluokkien opettajat (kollegat), haastattelut syksyllä 2015 
R = rehtori, haastattelu syksyllä 2015 
 
  6.1.1 Tapausopettaja 
 
Tutkimuksen tapausopettaja opettaa kolmatta luokkaa, joka on suuruudeltaan 17 
oppilasta. Hän toimii melko suuressa, noin 400 oppilaan alakoulussa. Opettajan työura 
on kestänyt yli 20 vuotta, joista viimeiset kuusi vuotta hän on opettanut tämänhetkisessä 
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koulussaan. Opetettavia aineita hänellä on haastatteluhetkellä omalle luokalleen 
yhteensä viisi: äidinkieli, matematiikka, ympäristötieto, tekninen käsityö sekä 
kuvaamataito. 
 
Opettajan työuran pedagogisesti vaikuttavin aika sijoittui Ilolan kouluun, jossa hän toimi 
yhteensä kahdeksan vuoden ajan. Tuolloin koulun rehtorina toimi Juha Juurikkala, joka 
toteutti koulussa kehittämäänsä ilon pedagogiikkaa (ks. myös luku 4.1). Ilolan vuosien 
myönteisimpänä puolena opettaja mainitsee henkilökunnan yhteistyön opetuksen 
kehittämiseksi. Opettajille järjestettiin paljon kokous- ja tapaamisaikaa. Toisaalta 
opettaja kritisoi eri-ikäisten oppilaiden yhdistämistä samoihin luokkiin. 
 
Se alkoi tuntumaan siltä, ettei siinä pysy paletti oikeen kasassa, että se on liian laaja 
kokonaisuus hallittavaksi. --- Ihannekuva siitä, että eri-ikäiset saisivat olla 
kanssakäymisessä, ei ihan toteutunut. Kyllä ne aika lailla jäivät omiin porukoihinsa. (TK) 
 
Vuoden 2013 haastattelun pohjalta voidaan todeta, että tapausopettajan toiminta on 
ainakin lähtökohtaisesti autonomiaa tukevaa. Hän on järjestänyt opetuksensa siten, että 
luokan yhteiset tunnit eivät noudata tiukkoja ainerajoja. Oppituntien kulku rakentuu 
pitkälti oppilaiden yksilöllisen etenemisen varaan. Lähtökohta on, että oppilaat voivat 
itse päättää, mitä ainetta opiskelevat. Oppitunneille sisällöllistä struktuuria tuovat eri 
aineiden oppikirjat. 
 
On yritetty pitää niinku tietynlaista struktuuria, että sen päivän aikana ne aineet, mitkä 
näkyy lukujärjestyksessä niin pidettäis. --- Mä puhun askeleista, että yks tai kaks askelta 
pitäis päästä niissä etenemään ja lapset ymmärtää sen kielen. He voivat niitä 
painotuksia vähän sitten ite säätää. (T) 
 
Opettajan rooli luokassa on olla läsnä sekä avustaa tarvittaessa. Sen sijaan, että 
opettaja aktiivisesti kiinnittäisi huomiota oppilaiden pulmatilanteisiin, toiminnan 
tavoitteena on, että oppilaat voivat ilmoittaa niistä itse. Mikäli joku oppilas keskittyy 
opiskelemaan vain yhtä ainetta, opettaja muistuttaa häntä myös muiden aineiden 
työstämisestä. 
 
Opettajan kielenkäyttö on useimmiten ohjaavaa (ts. ei-kontrolloivaa, ks. luku 2.2.2): hän 
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ei anna oppilaille valmiita vastauksia, vaan tarjoaa vinkkejä opiskelun etenemiseen. 
Luokan istumajärjestys sekä pöytien ryhmittely ovat lähtöisin oppilaiden keskinäisistä 
vuorovaikutussuhteista. Näin oppilaat pystyvät tarvittaessa työskentelemään myös 
yhteistyössä toistensa kanssa. Opettaja antaa myös tilaa oppilaiden tunteiden 
ilmauksille, niin myönteisille kuin kielteisillekin. 
 
Käyttöteoria 
 
Kyllä se (tavoitetila) oli se mahdollisimman suuri omatoimisuuden ja itsenäisyyden aste. 
Se että oppilas kehittyy omassa toimintaympäristössään toimimaan suvereenisti. (TK) 
 
Tää oppilaiden keskinäinen sosiaalisuus. Se on se mihin kaikki ikäänkuin kytkeytyy. --- 
aattelin, että semmosessa vapaassa ilmapiirissä syntyy se heidän välinen 
vuorovaikutus, että niin se on hedelmällisintä. (T) 
 
Kuten edellä esitetyistä haastattelukatkelmista käy ilmi, oppilaan oman 
toimintaympäristön haltuun ottaminen ja siinä autonomisesti toimiminen on opettajalle 
opetustyön päämäärä. Hän pyrkii aistimaan oppilailta ja opetusympäristöstä tulevia 
impulsseja - kysymyksiä, tuntemuksia, ilmeitä, eleitä - ja vastaamaan niihin parhaaksi 
katsomallaan tavalla. Opettaja haluaa lasten ryhmäytyvän omaehtoisesti ja pyrkii 
kannustamaan ryhmittymien ulkopuolelle jääneitä osallistumaan rohkeasti. 
 
Opettajan näkemyksen mukaan lapsi pitäisi nähdä oppimistilanteessa aktiivisena 
subjektina eikä opetusta vastaanottavana objektina, jolle joku muu määrittelee, mikä on 
oikein ja hyvää. Opettajan rooli on arvostaa tätä subjektisuutta ja ottaa lapsi 
kokonaisvaltaisesti huomioon. Hänen mielestään autonomian ja 
itsemääräämisoikeuden mahdollistaminen on oppilaan ihmisarvon kunnioittamista, mikä 
puolestaan tukee tämän kasvua ja kehitystä. 
 
Jo pienellä lapsella on suuri, täys ihmisarvo, oma arvo. Ja tää kasvatustyö --- on niinku 
suurta kunnioitusta sitä kohtaan. (T) 
 
Oppilaan arvo vai ihmisarvo? Mä kallistan sen aina sinne ihmisarvon puolelle. Kyllä mun 
mielestä täällä pitäis olla vähän liikettä ja ääntäkin ja sellaistakin pitäisi ymmärtää. Se 
kuuluu tähän lapsen kasvamiseen. (TK) 
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Opettaja puhuu toimintaan sitoutumisesta ja sen kunnioittamisesta. Tällä hän tarkoittaa 
pyrkimystä siihen, että opettajan tehtävä on mahdollistaa sellainen toiminta, johon 
lapsilla löytyy sisäistä motivaatiota. Hän on huomannut, että alkuopetusikäisiä (1-2 –
luokkalaisia) oppilaita parhaiten motivoivat erilaiset leikit ja pelit. Näin ollen hän on 
pyrkinyt opetuksessaan hyödyntämään erilaisia yhteisöllisyyttä tukevia leikkihetkiä. 
Opettaja on havainnut, että lapset jaksavat myös oppia ja opiskella paremmin, kun 
saavat välillä leikkiä. 
 
Leikki on se, johon lapset tossa iässä --- sitoutuu suurimmalla tavalla. Ja kun sitä on 
paljon, niin sitten on myös tilaa ja vastaanottoo sille mun asialle. (T) 
 
Sitoutumisen lisäksi hän korostaa luottamusta. Luottamukseen kuuluu myös 
mahdollisuus virheiden tekemiseen. Hän on huomannut, että suurin osa pienistäkin 
oppilaista tunnistaa opettajan luottamuksen ja haluaa olla sen arvoisia. Näin syntyy 
myös tietynlainen auktoriteetti, joka ei perustu autoritäärisyyteen vaan tasavertaiseen 
kohtaamiseen ja kuuntelemiseen. Kun opettaja kuuntelee oppilaiden kuulumisia, myös 
oppilaat kuuntelevat mieluummin opettajan asioita. Luottamus ja vastuu ovat luokassa 
vahvasti sidoksissa toisiinsa. Vapaampi ja autonomisempi oppimisympäristö edellyttää 
oppilailta vastuunottoa omasta toiminnasta. 
 
Oppiaineiden substanssin osalta opettaja nojautuu pitkälti oppikirjoihin. Hän kokee, että 
tehtäväkirjat luovat sisällöllistä selkärankaa ja toisaalta rytmittävät koulupäivää. Hän on 
pyrkinyt siihen, että oppilaat ymmärtäisivät tiettyjen tehtävien olevan heille pakollista 
rutiinia, joka päivittäin tulee hoitaa. Näiden rutiinitehtävien rinnalle voidaan 
vastapainoksi ottaa kevyempiäkin jaksoja – kuten leikkejä -, joita kohtaan oppilaiden 
sisäinen motivaatio on usein koulutehtäviä voimakkaampi.  
 
Opettaja näkee tiedon suhteellisena ja laajalti saavutettavana. Tiedonhankinnassa 
koulu muodostaa vain yhden osasen, jota muu kulttuuriympäristö täydentää. Koulun 
tehtävänä ei olekaan antaa oppilaalle kaikkea tarvittavaa tietoa, vaan opettaa tiedon 
käsittelyn taitoja. Vastaavasti myös oppiminen on hänen mukaansa nähtävä laaja-
alaisesti. Se on sosiaalinen tapahtuma, johon vaikuttaa vahvasti erilaisten yksilöiden 
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kohtaaminen. Sitä tapahtuu erilaisissa ryhmissä ja yhteisöissä, joista koulu on vain yksi. 
 
Tavoite oppilaiden kasvun ja kehityksen suhteen on opettajalla siis varsin jäsentynyt. 
Vastaavasti opettajana kehittymisen hän ymmärsi elämänmittaisena matkana. Hän oli 
valmis hyväksymään, ettei niin sanotusti valmista tule välttämättä ikinä. Opettaja koki, 
että autonomiaa tukeva pedagogiikka antaa hänen työlleen sisältöä ja 
merkityksellisyyttä. Demokraattisempi suhde opettajan ja oppilaiden välillä siis lisäsi 
hänen kohdallaan työssä jaksamista ja viihtymistä. 
 
Se on niin palkitsevaa --- kun sitä huomaa sitten olevansa lasten piirissä tykätty ja 
toivottu, ni sehän --- vaan innostaa jatkamaan. Ei tästä oo niinku paluuta. (T) 
 
Tulevaisuuden työssään opettaja näki valoisana, varsinkin uuden opetussuunnitelman 
(POPS 2014; ks. myös Johdanto) näkökulmasta. Hän koki, että tulevassa 
opetussuunnitelmassa opettajan omalle pedagogiselle ajattelulle on annettu enemmän 
ilmaa ja avaruutta. Toisaalta, tuoreissa opetussuunnitelmaperusteissa on selvästi 
nähtävissä autonomiaa tukevan pedagogiikan suuntaisia ajatuksia. Näin ollen on varsin 
ymmärrettävää, että tapausopettaja näkee opetussuunnitelman itselleen luontevana. 
 
Tää perustuu kuitenkin niin suuresti tähän niinkun vuorovaikutukseen ja tähän 
pehmeitten asioitten pyörittämiseen tässä äärellä, että mua ei se (uusi 
opetussuunnitelma, POPS 2014) pelota. (T) 
   
 
Subjektiivinen näkökulma: pedagogiikan kehitys 
Vuoden 2013 haastattelun aikana opettaja opetti kuudetta luokkaa, jonka kanssa hän oli 
toiminut kolmannelta luokalta alkaen. Kuudennelle luokalle tultaessa oppilaat olivat 
oppineet jo melko hyvin säätelemään omaa työtahtiaan, mutta aiempina vuosina 
muistuttelua sai tehdä hyvinkin paljon. Toisten oppilaiden oli hankala hahmottaa, miten 
nopeasti heidän tulisin edetä, jotta pääsisivät tavoitteeseensa. Kuten nykyisenkin 
ryhmän kanssa, myös tuolloin opettajan tarkoituksena oli antaa oppilaiden itse tunnistaa 
hankaluuksia omassa oppimisessaan. 
 
Kuudesluokkalaisiin verrattuna nykyiset kolmasluokkalaiset tarvitsevat luonnollisesti 
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aktiivisempaa ohjausta ja opettajan täytyy ahkerammin olla tunnistamassa oppimisen 
haasteita. Opettajan arvion mukaan noin kolmannes hänen oppilaistaan vaatii 
tiukempaa struktuuria. Heille opettaja joutuu itse asettamaan tavoitteet ja 
kannustamaan voimakkaammin niitä kohti, etteivät oppilaat jätä sisältöjä väliin. 
Kuitenkin loput luokasta kykenee varsin itseohjautuvaan toimintaan.  
 
Mut sit mun on tietenkin rummutettava joidenkin kohdalla niinkun auttaakseni, hehän 
jättäsivät väliin juttuja. (T) 
 
Ensimmäisellä luokalla opettaja käynnisti pedagogiikan sisäänajon leikin kautta. Hän 
pyrki sovittamaan koulupäiviin sopivassa suhteessa leikkiä ja tehtäviä ruokkiakseen 
lasten sisäistä motivaatiota. Toisella luokalla oppilaat tulivat kouluun huomattavasti 
ensimmäistä luokkaa rennommalla asenteella, opettajan sanoin ”takki auki”. Opettaja 
tulkitsi, että koulu toimintaympäristönä oli oppilaille tuttu ja turvallinen, eikä aiheuttanut 
pelkoa tai jännitystä. Kääntöpuolena oli koulun pelisääntöjen osittainen unohtuminen. 
Ensimmäisen luokan autonomisempi ote saattoi johtaa siihen, että toisella luokalla 
koulun yhteisiä linjauksia ei enää koettu niin merkityksellisiksi. 
 
Toisella luokalla oppilaiden vapaassa olemisessa näkyi myös selvä muutos 
ensimmäiseen luokkaan, kun omat lelut jäivät pois. Lelujen tilalla alkoi näkyä puhelimia 
ja toisaalta luokkahenki ja yhteisöllisyys lisääntyivät. Toisen luokan aikana luokkahenki 
kehittyi ja kolmannella luokalla ryhmän yhteispeli sujui entistäkin paremmin. Kuten 
edellisenkin ryhmän kanssa, myös tällä kertaa autonomiaa tukevaan pedagogiikkaan 
orientoituminen on vienyt aikaa. Aiemmassa haastattelussa opettaja kertoi, että 
kolmannelta luokalta aloitettu sisäänajovaihe alkoi näyttää tuloksia viidennen luokan 
aikana. Myös tällä kertaa toimintaympäristöön rutinoituminen vei oppilailta noin kaksi 
vuotta. 
 
Nää on semmosia pidempiä projekteja, että kannattaa ottaa semmonen muutaman 
vuoden kaari, jos se on mahdollista. --- Se ohjaus on silleen pitkä tie, se ei tuu heti 
valmiiksi se paketti vaan se hakee muotonsa. (T) 
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Subjektiivinen näkökulma: pedagogiikan nykytila 
Vuoden 2015 haastattelun aikana elettiin siis kolmannen luokan loppusyksyä. Näin ollen 
tapausopettaja kykeni jo varsin hyvin analysoimaan myös kulunutta lukuvuotta ja 
autonomiaa tukevan pedagogiikan tilaa alakoulun kolmannella luokalla. Opettajan 
mukaan luokan oppilaiden kanssa toimineilta muilta – kuten liikunnan ja tekstiilikäsityön 
- opettajilta on tullut myönteissävytteistä palautetta tuntikäytöksestä. Oppilaat malttavat 
odottaa vuoroa rauhallisesti, eivätkä hermostu hetkistä, jolloin opettajalta ei heti tule 
selkeitä toimintaohjeita. Oppilaat siis sopeutuvat eri opetustyyleihin melko luontevasti. 
Samansuuntaisia havaintoja tehtiin myös edellisen haastattelun aikana silloisten 
kuudesluokkalaisten kohdalla (ks. luku 6.1). 
 
Kysyttäessä, minkä tyyppisille oppilaille pedagogiikka sopii tai toisaalta ei sovi, kykenee 
opettaja vetämään selkeän rajan. Hän on havainnut, että oppilaat, jotka suoriutuvat 
koulutehtävistä etevästi ja ovat nokkelia ratkaisuissa hyötyvät pedagogiikasta. Hän 
arvelee, että tällaiset oppilaat turhautuisivat ja tylsistyisivät luokassa, jossa suurimman 
osan ajasta ”opettaja hallitsee ilmatilaa omalla puheellaan”. Luokan oppiainestruktuurin 
nojautuessa lähinnä oppikirjojen varaan on luontevaa, että opettaja rinnastaa etevät 
oppilaat nopeisiin tehtävien ratkaisijoihin. Hän kokee, että autonomisempi pedagogiikka 
innostaa nimenomaan tämän tyyppisiä oppilaita. 
 
Siinä missä opettaja on havainnut pedagogiikan hyödyttävän edistyneempiä oppilaita 
tunnustaa hän kuitenkin myös toimintakulttuurin rajoitteet. Mikäli oppilaalla on haasteita 
tai suoranaisia ongelmia oman toiminnan ohjauksessa, on hänellä todennäköisesti 
suuria hankaluuksia selviytyä autonomiaa tukevaa pedagogiikkaa suosivassa luokassa. 
Tukea tarvitsevat oppilaat luonnollisesti saattavat olla vaikeuksissa missä tahansa 
suuremmassa perusopetusryhmässä, mutta tällaisessa luokassa ongelmat mitä 
todennäköisimmin nousisivat vielä selkeämmin esiin. 
 
Jos on tarkkaavuudessa ja keskittymisessä isoja hankaluuksia - oman toiminnan 
ohjaamisessa - ni --- semmonen lapsi on pulassa. Että jos on jossain muussakin 
perusopetusryhmässä, niin kyllä se täälläkin erottuu. (T) 
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Vaikka tukea tarvitsevilla oppilailla ilmeneekin selviä haasteita tällaisessa 
toimintaympäristössä, kokee opettaja selviytyvänsä hyvin erilaisten oppijoiden kanssa. 
Hänen mielestään autonomiaa tukeva pedagogiikka mahdollistaa opettajan resurssien 
jakautumisen uudella, mielekkäämmällä tavalla. Kun suurin osa luokasta kykenee 
suoriutumaan tehtävistään lähes itsenäisesti, jää opettajalle hyvin aikaa keskittyä niihin, 
jotka apua enemmän tarvitsevat. Tämän kaltaisessa pedagogisessa ilmapiirissä 
oppilaat tulevat hyödyntäneeksi myös luokkakavereidensa apua. 
 
Opettaja kokee myös olevansa varsin hyvin kartalla oppilaiden keskinäisistä 
sosiaalisista suhteista. Hän on myös käynyt oppilaiden kanssa keskusteluja 
luottamuksesta ja näin pyrkinyt rakentamaan keskusteluympäristön, jossa kaikesta 
voidaan puhua. Mikäli asioita tapahtuu opettajan selän takana, ne selvitetään yhdessä 
keskustelemalla. Esimerkkinä hän mainitsee tapauksen, jossa luokan poikien välille oli 
syntynyt jyrkkiä erimielisyyksiä ja yksi heistä pohti jopa luokan vaihtoa. Oppilaan 
vanhemmat halusivat kuitenkin pojan pysyvän tapausopettajan luokalla, koska tämä oli 
niin ahkerasti hoitanut keskusteluja sekä oppilaiden, että kodin kanssa. 
 
Pojat ei kertoneet mulle ja siitäkin me sitten paljon puhuttiin, --- että te ette niinku mulle 
sano, että mä en pääse niinku auttaa teitä. Että ettekste luota minuun, meillä oli isot 
luottamuskeskustelut poikien kanssa. (T) 
 
 
Yhteistyö 
Suomalaisessa peruskoulussa opettajan ammattitaitoon luotetaan ja näin ollen ylhäältä 
tuleva valvonta ja ohjailu on varsin vähäistä. Toisaalta opettajat ajautuvat myös 
työskentelemään varsin yksin, jolleivat he aktiivisesti pyri tekemään yhteistyötä tai 
vaihtamaan ajatuksia työyhteisössään. Valtavirrasta erottuvaa pedagogiikkaa soveltava 
opettaja – kuten tämän tutkimuksen tapausopettaja – todennäköisesti kaipaisi työnsä 
tueksi ammatillista yhteistyötä. Pedagogisen diskurssin mahdollistamisessa on iso rooli 
toki myös koulun johdolla eli rehtorilla. 
 
Koulun sisäistä yhteistyötä pedagogisessa mielessä tapausopettaja tekee lähinnä 
rehtorin ja muutaman opettajakollegan kanssa. Pedagogisella yhteistyöllä tarkoitetaan 
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tässä ajatusten ja käytänteiden vaihtoa nimenomaan kasvatuksellisista ja didaktisista 
kysymyksistä, ei koulun arkisten käytännön asioiden sopimista. Rehtorin kanssa 
opettaja käy vuosittain virkansa puolesta kehityskeskustelun vähintään kerran, 
tarvittaessa useamminkin. Edellisessä haastattelussa opettaja kertoi valottaneensa 
pedagogiikan taustoja rehtorille ja kertoi tämän hyväksyneen opettajan toiminnan. Sama 
linja on jatkunut edelleen ja opettaja on pyrkinyt pitämään rehtorin selvillä luokkansa 
toiminnasta. 
 
Annoin hänen (rehtorin) jopa lukee näitä mun kirjoituksia, viikonloppuisin esimerkiksi 
aina joskus kirjoittelin koteihin pitkät kirjeet. (T) 
 
Kuten edeltävästä katkelmasta käy ilmi, on opettaja pitänyt tiiviisti yhteyttä oppilaiden 
vanhempiin. Hän mainitsee, että erityisesti ensimmäisen luokan aikana yhteydenpito 
koteihin oli hyvin säännöllistä, myös nk. virallisten tiedotteiden ohella. Opettaja viestitti 
koteihin luokan kouluarjesta; ”mitä täällä tapahtuu, miten täällä menee, mitä täällä ei 
tapahdu ja miksi”. Hän koki, että pitämällä kotiväen ajan tasalla, saa hän rakennettua 
luottamukselliset välit vanhempiin. Näin myös vahvistuu vanhempien usko siihen, että 
luokan toiminta on pedagogisesti ajateltua ja perusteltua. Opettaja on hyödyntänyt myös 
vanhempainiltoja aktiivisesti kodin ja koulun yhteistyön välineenä.  
 
Oon aina noihin vanhempainiltoihin tuonu jotain teemallista, joka avaa tätä kuvioo ja tätä 
teoriataustaa. Ja tätä arvopohjaa, että kaikki toimii jostain arvoista käsin. Ne joko on 
tiedostettuja tai tiedostamattomia. Ja nyt mä oon pyrkiny, että ne olis hyvin tiedostettuja. 
(T) 
 
Opettajakollegoiden kesken pedagogista dialogia on käyty muutaman henkilön kanssa. 
Opettaja mainitsee olevansa tyytyväinen nykyisen koulunsa pedagogiseen linjaan, jossa 
sallitaan monipuolisesti myös perinteistä poikkeavia näkemyksiä. Kollegoiden lisäksi 
opettaja tuo ilmi, että pitää yhteyttä myös pariin kasvatusalan tutkijatehtävissä 
työskentelevään tuttavaansa. Hän kokee pedagogisen dialogin työnsä kannalta hyvin 
hedelmälliseksi, mutta toisaalta raskaaksi silloin, jos toinen osapuoli ei ole vastaavalla 
tasolla aiheeseen vihkiytynyt. 
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Jos oltais jo jollain lähtötasolla, ettei tarttis kaikkea niinku juurta jaksaen rautalangasta 
vääntää. Kyl mä senki ihan mielellään sitten teen, jos siitä alkaa kunnolla se dialogisuus. 
(T) 
 
 
  6.1.2 Opettajakollegat 
 
Tutkimukseen haastateltiin yhteensä kolmea tapausopettajan kollegaa, jotka kaikki 
opettivat kolmatta luokkaa samassa alakoulussa. Opettajista ensimmäinen (jatkossa 
Kollega 1, haastattelutunnus K1) on toiminut luokanopettajana noin 15 vuotta ja sitä 
ennen lähes kymmenen vuotta lastentarhaopettajana. Tällä hetkellä hänen luokassaan 
on 20 oppilasta ja luokkaansa hän kuvailee ”biologiapainotteiseksi”, mikä on seurausta 
hänen aineenopettajataustastaan. 
 
Toinen kollegoista (Kollega 2, tunnus K2) on toiminut luokanopettajana 14 vuoden ajan 
ja opettaa tällä hetkellä omalle luokalleen matematiikkaa, äidinkieltä, uskontoa, 
ympäristö- ja luonnontietoa, liikuntaa sekä tekstiilikäsityötä. Hänen luokassaan on 
yhteensä 17 oppilasta. Kolmas opettajakollega (Kollega 3, K3) on erityisluokanopettaja, 
jonka ryhmässä on yhteensä seitsemän 3-luokkalaista ja kolme 4-luokkalaista. 
Työkokemusta erityisopettajana hänelle on kertynyt 16 vuoden verran. 
 
Kollegat 1 ja 2 kertoivat, että tapausopettajan työskentely on heille hyvin tuttua. He ovat 
työskennelleet samassa koulussa noin kuuden vuoden ajan ja opettaneet 
tapausopettajan oppilaita esimerkiksi käsitöissä ja liikunnassa (kollega 2). Kollega 1:n 
luokalle siirtyi tapausopettajan ryhmästä kolme oppilasta toisen luokan jälkeen. Kollega 
3 puolestaan oli kyllä kuullut tapausopettajan toimintatavoista, mutta myönsi ettei 
juurikaan ole perehtynyt asiaan tarkemmin tai opettanut tapausopettajan oppilaita. 
 
Käyttöteoriat 
Kollega 1 on tapausopettajan tavoin saanut nykyisen ryhmänsä opetettavakseen 
ensimmäisellä luokalla. Hän kertoo aloittaneensa ryhmän kanssa hyvin strukturoidusti 
haluten tehdä koulun pelisäännöt oppilaille hyvin selviksi. Kollega 1 mainitsee 
toimivansa näin yleisesti myös aiempien opettamiensa ryhmien kanssa. Kun opettaja 
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aikanaan on sitä mieltä, että yhteiset säännöt ovat riittävän hyvin hallussa, hän alkaa 
höllentää otetta. Näin hän toimi myös nykyisen ryhmänsä kanssa. Selkeiden 
pelisääntöjen lisäksi hän haluaa painottaa hyvää yhteishenkeä ja huumoria luokassa ja 
sitä, ettei ketään kiusata tai jätetä yksin. 
 
Siitä me lähetään ihan alusta, että me opetellaan olemaan kavereita. --- vaikka me 
ollaan oppilaiden kans kavereita, ni --- mä olen se aikuinen joka vastaa. (K1) 
 
Opetuksen suhteen kollega 1 suosii opettajajohtoista linjaa, varsinkin uusien asioiden 
käsittelyn alussa. Hän haluaa varmistua siitä, että kaikki ovat asian oppineet ja saada 
siitä konkreettisen tiedon. Kollega 1 mainitsee erityisesimerkkinä matematiikan, jossa 
on itse aikanaan kokenut vaikeuksia. Näin ollen hän toisaalta kokee pystyvänsä 
auttamaan erityisesti tukea tarvitsevia oppilaita ja toisaalta haluaa pysytellä erityisen 
hyvin tilanteen tasalla oppilaiden osaamisesta. 
 
Vastaavasti biologiassa, jonka sisällöt opettaja aineenopettajataustansa vuoksi hallitsee 
hyvin, on opetus vapaampaa ja oppilaille autonomisempaa. Opettaja tosin asettaa 
oppilaille tavoitteet, mutta kukin oppilas vastaa työskentelystään itse. Oppilaiden 
työskentely siis on varsin autonomista, mutta sitä ohjaavat opettajan asettamat 
tavoitteet. Biologian projektit ovat havainnollistaneet oppilaille itsenäisen työskentelyn ja 
oman työpanoksen merkityksen varsin konkreettisesti, kuten seuraavasta katkelmasta 
selviää: 
 
Meillä on tossa toi taimien kasvatusprojekti ni näkee että ne jotka ei onnistunu siinä ni 
niiden taimet on kuollu. --- ne on kaikki täysin oppilaiden hoidettavia. Ni mä oon opettanu 
miten se tehdään ja sanonu et jos te onnistutte ni sit meillä on noi ens vuonnakin. (K1) 
 
 
Kollega 2 edustaa pedagogisesti vielä hieman opettajajohtoisempaa linjaa kuin 
ensimmäinen kollega. Hän korostaa turvallisen luokkaympäristön roolia kaiken 
oppimisen perustana. Hän haluaa oppilaiden kokevan, että heitä arvostetaan koulussa. 
Kollega 2 kertoo myös pitävänsä autoritäärisestä opetustyylistä, jossa oppilaille 
asetetaan selkeät rajat, joiden sisällä toimitaan. Hän kokee tämän nimenomaan 
edistävän turvallisuuden tunnetta luokassa. 
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Kollega 2 mainitsee omien lapsien muuttaneen hänen ajatusmaailmaansa 
lapsilähtöisempään suuntaan. Hän kertoo oppineensa arvostamaan eri tavalla lasten 
yksilöllisyyttä ja henkilökohtaista huomioimista. Toisaalta hän haluaa myös opettaa 
lapsille, että aikuista tulee kunnioittaa, oli hän sitten opettaja, siivooja, vahtimestari tai 
kuka tahansa koulussa tai muualla elämässä. Yleisesti ottaen hän kokee roolinsa 
opettajana kannustaa lapsia aktiivisesti ottamaan selvää asioista, jotka heitä 
kiinnostavat. 
 
Kaiken kaikkiaan on tärkeetä saada lapset kiinnostumaan ympäröivästä maailmasta. Eli 
tsempata semmoseen niinku tiedonjanoon ja tiedonhakuun. (K2) 
 
Kollega 3 korostaa omassa työssään tilannesidonnaista ja oppilaslähtöistä 
pedagogiikkaa. Erityisryhmässä toimiessa opettajan täytyy hyödyntää monipuolisesti 
erilaisia pedagogisia tapoja, jotta oppimisvaikeuksista kärsivät oppilaat saisivat itselleen 
sopivaa opetusta. Pienryhmäopetuksessa hän haluaa painottaa erityisesti 
oppimistaitoja, koska kokee niiden oppimisella olevan suurin merkitys oppilaille pitkällä 
tähtäyksellä. 
 
Pienessä ryhmässä oppilaat oppivat tuntemaan toisensa ja opettajan hyvin. Kollega 3 
pyrkiikin tietoisesti rakentamaan oppilaille yhteisöllisiä hetkiä, jotka ennestään lujittavat 
ryhmähenkeä ja toisaalta nostavat oppilaiden koulumyönteisyyttä. Viikon päätteeksi 
luokassa järjestetään aina yhteisöllinen palkintohetki. Hetkeä edeltää keskustelu, jossa 
käydään läpi ketkä oppilaista ovat työskennelleet ja käyttäytyneet viikon aikana niin, että 
ovat oikeutettuja hetkeen osallistumaan. Yhteishenkeä ja oppimistaitoja vahvistamalla 
kollega 3 pyrkii luomaan oppilailleen mahdollisimman hyvää pohjaa tulevaisuutta 
ajatellen. Tavoitteensa hän kiteyttää seuraavasti:  
 
Että hänellä (oppilaalla) olis keinot ja hän uskois siihen, että hänellä olis tiettyjä taitoja 
selvitä oppijana. --- Ja sitten se, että olis myönteinen kuva koulunkäynnistä ja 
ylipäätäänkin oppimisesta. (K3) 
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Kriittiset näkemykset autonomiaa tukevasta pedagogiikasta 
Tapausopettajan kanssa yhteistyötä tehdessään sekä hänen oppilaita opettaessaan 
olivat erityisesti kollegat 1 ja 2 törmänneet muutamiin selkeisiin haasteisiin. Osa 
haasteista selittyi ehkä enemmän opettajan persoonallisuudella kuin pedagogiikalla, 
mutta niitäkin on jäljempänä eritelty. Molempien kollegoiden kohdalla kielteisemmät 
näkemykset olivat varsin samansuuntaisia, mikä tukee väitteiden 
todellisuudenmukaisuutta.  
 
Kysyttäessä, mitä mieltä kollegat ovat tapausopettajan toiminnasta vastaa kollega 1 
selkeästi, ettei itse pystyisi toimimaan sillä tavalla. Hän kokee haasteelliseksi tilanteen, 
jossa oppilaat tulevat yksitellen kysymään opettajalta apua, ilman, että asioita on ensin 
käyty läpi yhteisesti. Tällaisessa järjestelmässä opettaja ei voi hänen mielestään 
varmistua siitä, että kaikki avun tarvitsijat ovat todella tulleet sitä pyytämään. Hän 
haluaa ennemmin opettaa asiasisällöt yhteisesti oppilaille ja näin varmistua siitä, että 
tietyt perusasiat ovat kaikilla opittuna ennen siirtymistä eteenpäin. 
 
Kollega 1 kertoo, että hänen luokalleen siirtyi kolmannen vuoden alussa 3 oppilasta 
tapausopettajan ryhmästä. Oppilaat sijoittuvat kollegan mukaan taitotasonsa puolesta 
luokan keskitasolle, mutta tiettyjä puutteita heidän osaamisessaan on ollut 
havaittavissa. Oppilaille ei ole opetettu tai heidän kanssaan ei ole käyty ensimmäisen ja 
toisen luokan aikana läpi monia sellaisia asioita, jotka muille ryhmille ovat tuttuja. 
Kollega 1 antaa esimerkiksi matematiikan, jossa oppilaat kyllä ovat laskeneet tehtäviä 
mekaanisesti eteenpäin tiedostamatta ja ymmärtämättä käyttämiään käsitteitä tai 
laskusääntöjä. 
 
Niillä ei oo ikäänkuin semmosta pohjaa että ne tiedostaa mihin se liittyy. --- “Aa kyl me 
näit laskettiin, mut ei me tiedetty mitä se tarkoittaa”. (K1) 
 
Kollega 2 kritisoi tapausopettajan toimintaa hieman samansuuntaisesti. Hän ottaa 
esimerkiksi heikompitasoiset oppilaat, joilla on vaikeuksia esimerkiksi keskittymisessä 
tai ongelmia koulumotivaatiossa. Kollega 2 on havainnut, että tällaisilla oppilailla on 
vaara alisuoriutua tapausopettajan luokassa. Näin siksi, että oppilaat, jotka kokevat 
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koulutehtävät vaikeiksi tai tylsiksi eivät välttämättä pääse edes alkuun jos kynnys 
tehtävissä onnistumiseen tuntuu liian korkealta. Toisaalta, jos opettaja ei aktiivisesti 
tarkasta lasten edistymistä, on vaarana, että tehtävät tulevat tehdyiksi 
puolihuolimattomasti. Saattaa olla, ettei lapsi saa varmistusta siitä, ratkaisiko tehtävän 
oikein. Eikä opettaja myöskään pysty näin pysymään ajan tasalla oppilaiden 
osaamistasosta. 
 
Koulun kolmannen luokan opettajat ovat yhdessä sopineet koulun pelisäännöistä. 
Pelisäännöissä on sovittu muun muassa siitä, että puhelimia ei koulussa käytetä 
muuten paitsi oppimisen tueksi tunneilla opettajan luvalla. Tapausopettaja on poikennut 
tästä säännöstä oman luokkansa kohdalla siten, että antaa oppilaiden pelata puhelimilla 
silloin, kun tehtävät on tehty. Hän rinnastaa pelaamisen leikkimiseen, jonka on 
havainnut olevan lapsille mielekästä. Muut opettajakollegat ovat kuitenkin ajoittain 
närkästyneet siitä, että yhteisesti sovittuja sääntöjä sovelletaan eri tavalla eri luokissa. 
 
Kollegat 1 ja 2 sanovat hyvin suoraan, etteivät hyväksy puhelimella pelaamista 
koulussa. Kollega 1 ihmettelee, kuinka tapausopettajan luokassa yhteisiä pelisääntöjä ei 
noudateta. Oppilaiden keskuudessa tieto luokkien erilaisista käytänteistä kuitenkin 
välittyy, mikä on herättänyt kateutta ja ihmettelyä, kollega 1 kertoo. Kollega 2 havaitsi 
tapausopettajan oppilaita opettaessaan, että osalla oppilaista oli suuria hankaluuksia 
keskittyä opiskeluun, kun lopuksi ei saanutkaan pelata. Oppilaat ehkä näkivät 
pelaamisen tietynlaisena palkintona työnteon päätteeksi, mikä tässä tapauksessa 
heikensi heidän työskentelymotivaatiotaan. Kollega 2 suhtautuu pelaamiseen 
negatiivisesti myös oppilaiden tasa-arvon sekä toisaalta alakouluikäisen lapsen 
näkökulmasta. 
 
Mun mielestä se on oppilaiden asettamista ihan eriarvoiseen asemaan. Eikä kaikilla ole 
edes niitä pelikoneita. Enkä mä vanhempanakaan haluis et mun omat lapset pelaa 
koulussa. (K2) 
 
 
 
59 
 
Myönteiset näkemykset autonomiaa tukevasta pedagogiikasta 
Tutkimuksen tavoitteen kannalta oli äärimmäisen hedelmällistä, että kollegat 1 ja 2 
kykenivät analysoimaan tapausopettajan toimintaa varsin monipuolisesti. Pelko siitä, 
että omissa luokissaan yksin työtään toteuttavat opettajat olisivat autuaan tietämättömiä 
kollegoidensa puuhista, osoittautui onneksi turhaksi. Osa näkemyksistä perustui 
ideologisiin perusteluihin ja siihen, miten kollegat suhtautuivat autonomiaa tukevaan 
pedagogiikkaan ajatuksen tasolla. Osa mielipiteistä puolestaan perustui 
oppilaskontakteihin, joita kollegoilla oli tapausopettajan luokasta. 
 
Kollega 2 piti myönteisenä sitä, että tapausopettaja huomioi lapset yksilöinä. Hän näki 
lapsilähtöisen ajattelun johtavan siihen, että tapausopettajalla jää enemmän aikaa ja 
resursseja keskittyä opetuksen taustalla vaikuttavien arvojen ja asenteiden 
välittämiseen, niin sanottuihin suuriin linjoihin. Hän arveli myös, että tällainen 
suurempiin kokonaisuuksiin keskittyminen todennäköisesti vaikuttaa myönteisesti 
luokan oppimisilmapiiriin. Näin opettajalle jää parempi mahdollisuus lasten luontaisen 
kehityksen havainnointiin. 
 
Jos aina opettaja tarttuu semmosiin pikkuseikkoihin, ja nipottaa, ni ei se tuo sit kauheen 
hyvää ilmapiiriä kaiken kaikkiaan. (K2) 
 
Myös kollega 3 on saanut myönteisen kuvan tapausopettajan työskentelystä 
nimenomaan oppilaslähtöisyyden vuoksi. Hän suosisi itsekin mielellään enemmän 
vastaavaa pedagogiikkaa, mutta joutuu usein erityisopettajana pienryhmässä 
pitäytymään opettajajohtoisemmassa tyylissä. Erityisoppilaiden oppimistaidot – kuten 
luetun ymmärtäminen tai keskittymiskyky - ovat usein sen verran heikommat, että 
riittävää kompetenssia itseohjautuvuuteen ei ole. 
 
Kollega 2 on opettanut tapausopettajan luokalle tekstiilikäsitöitä jo toisen luokan aikana. 
Ennen tuntien alkua häntä epäilytti oma jaksamisensa yli 20 oppilaan ryhmän kanssa 
ilman koulunkäyntiavustajaa. Kyseisessä koulussa käsityöryhmien – sekä tekstiili- että 
teknisen työn – suositeltu maksimikoko on 16 oppilasta, nuoremmilla mieluusti vielä 
vähemmän. Kollega 2 oli kuitenkin myönteisesti yllättynyt tuntien kulusta. Hän pani 
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merkille, että tapausopettajan oppilaat olivat hyvin omatoimisia ja pääsivät helposti 
alkuun töissään. Oppilaat myös jaksoivat hyvin kärsivällisesti odottaa vuoroaan eivätkä 
hermostuneet, jos opettaja ei heti ehtinyt heitä auttamaan. 
 
Ne (käsityön tunnit) meni yllättävän hyvin, siinä mielessä et ne (oppilaat) on hirvittävän 
omatoimisia. Niillä on --- luottamusta omiin taitoihin, että ne niinkun uskaltaa tehdä --- ja 
luottaa siihen, et kyllä he osaa mennä näillä ohjeilla eteenpäin. (K2) 
 
 
 
  6.1.3 Rehtori 
 
Tutkimukseen haastateltu rehtori on työskennellyt kyseisessä koulussa yhtä pitkään 
kuin tapausopettajakin, eli noin kuuden vuoden ajan. Ennen tätä koulua hän toimi 
rehtorina eräässä toisessa koulussa, joten kokemusta koulujohtamisesta hänelle on 
kertynyt toistakymmentä vuotta. Haastatteluhetkellä hän opettaa rehtorin työn lisäksi 
historiaa ja käsityötä. Rehtori kertoo opetustarpeensa määräytyvän aina kulloisenkin 
vuoden tarpeen mukaan, eli sen mukaan mitkä ryhmät ovat vaarassa jäädä ilman 
opettajaa. Koulutustaustaltaan hän on rehtorikoulutuksen lisäksi historiaan ja liikuntaan 
erikoistunut luokanopettaja. 
 
Käyttöteoria rehtorina ja opettajana 
Rehtorin tavoitteena on ollut luoda kouluun hyvä ja avoin yhteistyön ilmapiiri ja siinä hän 
kokee onnistuneensa. Hän kokee, että opettajilla on matala kynnys tulla puhumaan 
hänelle ja työyhteisössä pohditaankin kouluarjen haasteita yhteisesti opettajien kesken. 
Rehtorin mukaan monet sijaiset sekä määräaikaisia opettajatöitä tehneet ovat hyvin 
nopeasti huomanneet ja tulleet kertomaan koulussa vallitsevasta hyvästä ilmapiiristä. 
Yhtenä mittarina väitettä puolustamaan rehtori mainitsee myös, että koulussa on hyvin 
alhainen sairaspoissaolojen määrä. 
 
Kun rehtori onnistuu tehtävässään, niin opettajilla on selvästi tiedossa miten toimitaan --- 
Yritetään niinkun mahdollistaa se opetus niin hyväksi kun se näiden (resurssien) 
puitteissa on mahdollista. (R) 
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Kuten edellä esitetystä haastattelukatkelmasta ilmenee, rehtori näkee päällimmäiseksi 
tehtäväkseen opettajien tukemisen vallitsevien reunaehtojen puitteissa. Hän kuvailee 
työtään ”ongelmien ratkaisemiseksi”. Pedagogisella tasolla koulussa käydään 
keskustelua kuukausittain opettajien luokkatasopalavereissa. Niissä keskustellaan 
pedagogiikan lisäksi esimerkiksi yhteistyömuodoista, pelisäännöistä sekä työnjaosta. 
Koulu on haastatteluhetkellä ollut noin puoli vuotta myös mukana Syvien vahvuuksien 
koulu –hankkeessa, jonka ympärillä on rehtorin mukaan käyty runsaasti opettajien 
välistä pedagogista keskustelua. Kyseinen hankkeen tavoitteena on korostaa 
universaaleja hyveitä ja vahvuuksia koulumaailmassa opettajakoulutuksen ja 
oppilasmateriaalien avulla (www.syvienvahvuuksienkoulu.fi). 
 
Opettajana rehtori luottaa perinteiseen opettajajohtoiseen pedagogiikkaan. Hän kokee 
tämän soveltuvan erityisesti historian opetukseen. Historiaan sisältyy paljon erilaisia 
tarinoita ja kertomuksia, joita oppilaat rehtorin mukaan mielellään kuuntelevat. Hän on 
huomannut, että tämän tyyppinen narratiivinen pedagogiikka on hänelle mieluista ja 
luontaista. Toista erikoistumisainettaan – liikuntaa – hän ei haastattelun aikana opeta, 
mutta kertoo siinäkin soveltavansa mielellään opettajajohtoista tyyliä. Liikunta 
oppiaineena edellyttää usein suuria tiloja tai alueita, joissa mielekkäästi toimiakseen 
opettajan on pidettävä ryhmänsä hallinnassa. 
 
 
Kriittiset näkemykset autonomiaa tukevasta pedagogiikasta 
Rehtori kertoo tuntevansa tapausopettajan pedagogiikkaa monipuolisesti, koska tämä 
on yksi koulun sellaisista opettajista, jonka kanssa keskustellaan kouluvuoden aikana 
useamman kerran pedagogisista asioista. Normaalisti opettajien kanssa käydään 
säännölliset kehityskeskustelut vuosittain, mutta tapausopettajan kanssa rehtori käy 
nimenomaan pedagogista diskurssia useamman kerran vuodessa. Yksi tapaamisissa 
esiin noussut asia on struktuurin puute tapausopettajan luokassa. Rehtori kokee, että 
tietyt oppilaat kaipaisivat koulunkäyntiinsä hieman järjestelmällisyyttä. Varsinkin 
oppilaat, joilla on vaikeuksia keskittyä itsenäiseen työskentelyyn, tarvitsisivat opettajan 
ohjausta runsaammin. 
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Tapausopettaja on kuitenkin kertonut rehtorin kanssa keskustellessaan ohjaavamman 
tyylin omaksumisen olevan hyvin haastavaa. Rehtori mainitsee esimerkkinä tapauksen, 
jossa tapausopettaja tuli huolissaan kertomaan, että joutui luokassa korottamaan ääntä 
ja käyttämään autoritäärisempää otetta. Tilanteessa rehtori rauhoitteli tapausopettajaa 
neuvomalla, ettei tämä varmastikaan ole liikaa käyttänyt mainitsemaansa 
opettajajohtoista otetta. Välillä oppilaat rehtorin mukaan kaipaavat selkeiden rajojen 
asettamista aikuisen toimesta. 
 
Sovittujen pelisääntöjen noudattamisesta rehtori antaa tapausopettajalle kritiikkiä. Hän 
on huomannut, että tapausopettajalla on tapana antaa oppilaille vapauksia yhteisten 
sääntöjen yli, esimerkiksi luvan pelata puhelimella. Rehtori kritisoi tapaa, jossa yhdessä 
luokkatason opettajien kesken sovituista säännöistä ei pidetä kiinni, vaan luodaan 
oppilaiden välistä epätasa-arvoa. Hän osin ymmärtää tapausopettajan pedagogisen 
tausta-ajattelun tässä tilanteessa, mutta kokee kuitenkin yhteisen sopimuksen 
velvoittavan kaikkia. 
 
Rehtori kokee, että tapausopettaja voisi vaatia oppilailtaan hieman enemmän. Hän on 
havainnut, että ohjauksen puute on johtanut paitsi yksittäisten oppilaiden 
alisuoriutumiseen myös koko luokan heikkoon taitotasoon tietyissä oppisisällöissä. 
Merkittävimpänä esimerkkinä rehtori mainitsee vertailun lukutaidossa toisen luokan 
keväällä. Vaikka kaikissa kakkosluokissa oli melko tasapuolisesti tukea tarvitsevia 
oppilaita, oli tapausopettajan oppilaiden lukutaito keskimäärin selvästi kahta 
rinnakkaisluokkaa heikompi. Heikkoihin tuloksiin reagoitiin panostamalla selkeästi 
enemmän lukemisen ja luetun ymmärtämisen opiskeluun tapausopettajan luokassa 
loppukevään aikana. 
 
Lukutaitovertailun tulosten perusteella rehtori on sitä mieltä, että tapausopettajalla olisi 
varaa kehittyä opettajana. Rehtorin mukaan tapausopettaja voisi vielä pyrkiä 
huomioimaan paremmin sellaisia oppilaita, jotka tarvitsisivat oppimisensa tueksi 
selkeämmin strukturoitua opetusta. Hän kokee, että tapausopettajan nykyisessä 
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toimintakulttuurissa osa oppilaiden vaikeuksista saattaa jäädä huomiotta, mikä 
puolestaan johtaa oppilaiden näennäiseen tehtävien tekemiseen ja alisuoriutumiseen. 
Rehtorin näkemyksen mukaan opettajan yksi tehtävä luokassa on nimenomaan 
kannustaa oppilaita aiempaa parempiin suorituksiin silloin, kun oppilaat eivät 
motivaatiota itse löydä. 
 
Että missä kohtaa opettaja hyväksyy oppilaalla sen, et hän ei tee enää mitään muuta 
eikä yritä esimerkiks jallittaa tätä uusiin ponnisteluihin? (R) 
 
 
Myönteiset näkemykset autonomiaa tukevasta pedagogiikasta 
 
Mä sallin sen. Siinä on paljon erittäin hyvää. Se vahvistaa esimerkiks oppilaan 
itsetuntemusta. --- Oppilaat suhtautuu luottavaisesti opettajaan, kellään ei varmasti oo 
minkäänlaisia pelkoja. (R) 
 
 
Vaikka rehtori löytää tapausopettajan autonomiaa tukevasta pedagogiikasta 
kritisoitavaa, tunnustaa hän kuitenkin reilusti toimintakulttuurin myönteiset puolet. Hän 
on havainnut – kuten edellä esitetystä katkelmastakin käy ilmi – luokan oppilaiden 
suhtautuvan varsin myönteisesti koulunkäyntiin ja kokevan opettajan arvostavan heitä. 
Rehtorin mukaan oppilaat kokevat luokan turvalliseksi ympäristöksi ja tapausopettajan 
turvalliseksi, helposti lähestyttäväksi aikuiseksi. 
 
Rehtori antaa kiitosta myös tapausopettajan yleisestä asenteesta opettajantyötä 
kohtaan. Tapausopettaja on opettajana erittäin yhteistyökykyinen ja haluaa aktiivisesti 
kehittää itseään ja toimintaansa. Hänellä on tapana pohtia asioita monipuolisesti eri 
näkökulmista ja näin soveltaa rohkeasti tarvittaessa uusiakin ajatuksia. Tapausopettaja 
kykenee myös avoimesti tunnustamaan omat heikkoutensa ja rajoitteensa, joita on 
valmis aktiivisesti kehittämään. 
 
Sen lisäksi, että oppilaat kokevat tapausopettajan helposti lähestyttäväksi ja 
luokkaympäristön turvalliseksi, on rehtori saanut myös vanhemmilta myönteistä 
palautetta tapausopettajan toiminnasta. Rehtori jopa mainitsee, että tapausopettaja saa 
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koulun opettajista – joita on yhteensä noin 25 – eniten positiivista palautetta 
nimenomaan vanhemmilta. Luokan vanhempia työskentelytapa siis yleisesti ottaen 
miellyttää ja vanhemmat ovatkin maininneet kokevansa tapausopettajan reiluksi ja 
luotettavaksi opettajaksi. 
 
 
 6.2 Määrällisen osan tuloksia 
 
Tapaustutkimuksen määrällinen aineisto kerättiin Learning Climate Questionnaire –
kyselyllä. Survey-lomake koostui 15 likert-asteikollisesta (7-portainen) kysymyksestä. 
Kyselyyn vastasi yhteensä kolme oppilasryhmää, tapausopettajan sekä kahden 
rinnakkaisluokan (kollegat 1 ja 2). Kolmannen rinnakkaisluokan osalta aineisto jätettiin 
keräämättä, koska ikäryhmän otoskoko olisi jäänyt varsin vaatimattomaksi (3-
luokkalaisia yhteensä 3 oppilasta). Kyselytutkimus toteutettiin luokkahuoneissa 
normaalien oppituntien aikana opettajien kanssa sovittuina aikoina. Opettajat olivat 
tilanteissa läsnä, mutta tutkija ohjeisti kyselyn sekä vastasi oppilaiden kysymyksiin 
tarvittaessa. (ks. myös luku 5.1., Liite 2) 
 
Tutkimukseen osallistuneet ryhmät 
 Ryhmän nimi N 
Ryhmä 1,00 Tutkimusryhmä  13 
2,00 Vertailuryhmä 1 18 
3,00 Vertailuryhmä 2 17 
 
Taulukko 2. Tutkimukseen osallistuneet ryhmät otoskokoineen (Tutkimusryhmä = 
tapausopettajan luokka, Vertailuryhmä 1 = kollega 1:n luokka, Vertailuryhmä 2 = kollega 
2:n luokka). 
 
Kolmessa oppilasryhmässä vastaajia oli yhteensä 48 siten, että tapausopettajan 
luokasta tutkimukseen osallistui 13, kollega 1:n luokasta 18 ja kollega 2:n luokasta 17 
oppilasta. Tapausopettajan ryhmästä neljä oppilasta halusi jäädä kyselyn ulkopuolelle, 
kahdessa muussa luokassa kaikki kyselyn aikana koulussa olleet oppilaat osallistuivat. 
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Tapausopettajan luokan neljä oppilasta olivat opettajan mukaan unohtaneet palauttaa 
tutkimuslupakaavakkeen. Aineiston keräämisen jälkeen saadut vastaukset syötettiin 
SPSS-tietokoneohjelmaan analysointia varten. Kuten edellä luvussa 5.2 todettiin, 
kvantitatiivinen aineisto analysoitiin parametrittomalla Kruskal-Wallisin testillä. 
 
Kolmen ryhmän välisiä keskiarvoja vertailtiin sekä 15 eri muuttujan että yhden 
summamuuttujan osalta. Summamuuttuja ”Koettu autonomisuus luokassa” muodostui 
kaikista 15 osamuuttujasta. Osamuuttujat muodostuivat lomakkeen kysymyksistä, kuten 
esimerkiksi ”1. Minusta tuntuu, että opettaja antaa minulle vaihtoehtoja ja 
valinnanvaraa” tai ”10. Opettaja kuuntelee minun ehdotuksiani työtavoista 
oppitunneilla”. Muuttuja 13 ”Pidän tavasta, jolla opettaja puhuu minulle” käännettiin 
myönteiseen muotoon alkuperäisen lomakkeen kielteisestä sävystä (”I don’t like the way 
my instructor talks to me”), jotta oppilaiden olisi selkeämpää vastata kyselyyn. Näin 
kaikkien muuttujien vastausvaihtoehdot saatiin samaan järjestykseen (1 = vahvasti eri 
mieltä, 7 = vahvasti samaa mieltä). Summamuuttujan sisäistä konsistenssia mittaava 
Cronbachin alfa oli suhteellisen korkea, .738. 
 
Kruskalin-Wallisin testin mukaan luokkaryhmien välillä oli tilastollisesti merkitsevä ero 
ainoastaan muuttujan 15 (”Pystyn kertomaan opettajalle miltä minusta tuntuu”) arvojen 
osalta. Hieman yllättävästi kyseinen ero oli merkitsevästi suurempi kahdella 
vertailuryhmällä (kollegat 1 ja 2) kuin tapausopettajan ryhmällä. Kruskalin-Wallisin testin 
mukainen x²-arvo (vapausasteet 2, n=48) oli kyseisen muuttujan osalta 6,784 (p = .034). 
Järjestysten keskiarvo tapausopettajan ryhmällä oli 16,38 (mediaani = 5, aritmeettinen 
keskiarvo 4.69), kun kollegan 1 ryhmällä järjestysten keskiarvo oli 26,78 ja kollegan 2 
ryhmällä 28,29. Molempien kollegoiden ryhmien vastausten mediaaniarvo oli 6 
(aritmeettiset keskiarvot K1 = 5.89, K2 = 5.88). 
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Kuvio 2. Kruskalin-Wallisin testin mukaiset vastausten jakaumat muuttujan ”Pystyn 
kertomaan opettajalle, miltä minusta tuntuu” osalta. (Total N=tutkittujen kokonaismäärä, 
Test Statistic=K-W-testin x²-arvo, Degrees of Freedom=vapausasteet, Asymptotic 
Sig.=luotettavuuden p-arvo). 
 
Tutkimuksen tavoitteen kannalta olennaisimman muuttujan, eli 15 kysymyksen pohjalta 
muodostetun summamuuttujan ”Koettu autonomisuus luokassa”, osalta ryhmien välillä 
ei ollut merkitsevää eroa (p =.307). Vertailtaessa ryhmien keskiarvoja voidaan kuitenkin 
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huomata, että tämänkin muuttujan osalta kahden vertailuryhmän aritmeettiset keskiarvot 
olivat tutkimusryhmää korkeampia. Erot olivat kuitenkin huomattavan pieniä, 
tapausopettajan ryhmä keskiarvon ollessa 5.28 ja kollega 1 = 5.37 ja kollega 2 = 5.56. 
Yleisesti ottaen voidaan todeta, että koettu autonomisuus oli siis varsin korkea 
jokaisessa ryhmässä. 
 
Kuvio 3. Kruskalin-Wallisin testin mukaiset vastausten jakaumat summamuuttujan 
”Koettu autonomisuus luokassa” osalta. (Total N=tutkittujen kokonaismäärä, Test 
Statistic=K-W-testin x²-arvo, Degrees of Freedom=vapausasteet, Asymptotic 
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Sig.=luotettavuuden p-arvo). 
 
Lähimmäksi tilastollisesti merkitsevää eroa päästiin muuttujan 7 ”Opettaja rohkaisee 
minua kysymään kysymyksiä” kohdalla p-arvon ollessa .087. Tämän muuttujan osalta 
tapausopettajan ryhmän keskiarvo (5.23) oli kollegoiden ryhmiä korkeampi (K1 = 3.89, 
K2 = 4.82). Muuttuja 8 ”Luotan opettajaani vahvasti” sai keskimäärin hyvin korkeita 
arvoja joka ryhmässä. Keskiarvo tapausopettajan ryhmässä oli 6.15, kollegan 1 
ryhmässä 6.22 ja kollegan 2 luokassa 6.06. Jokaisessa ryhmässä opettaja koettiin siis 
luotettavaksi aikuiseksi, mikä saattaa selittää edellä esitettyjä korkeita arvoja koetun 
autonomisuuden osalta. Osioanalyysi ryhmien välisten erojen merkitsevyydestä on 
esitelty muuttujittain liitteessä 6. 
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7 POHDINTAA 
 
Edellä on kuvattu tapaustutkimusta, jonka tavoitteena on ollut valottaa lukijalle 
autonomiaa tukevan pedagogiikan soveltuvuutta suomalaiseen alakouluun. 
Tutkimuksen teoreettisena taustana toimii Decin ja Ryanin (1985) kehittämä 
itsemääräämisteoria (self-determination theory) ja sen ajatuksia hyödyntävä 
autonomiaa tukeva pedagogiikka (autonomy supportive pedagogy, mm. Reeve&Jang 
2006). Suomessa vastaavia näkemyksiä – tosin eri nimikkein – ovat soveltaneet muiden 
muassa Eira Korpinen ja Juha Juurikkala (2007) puhuessaan ilon pedagogiikasta sekä 
Simo Skinnari (2004) teoksessaan pedagogisesta rakkaudesta. 
 
Tutkimuksen tavoitetta lähestyttiin viiden tutkimuskysymyksen kautta: 
 
1. Mitä haasteita autonomiaa tukeva pedagogiikka tuo luokanopettajan työhön? 
2. Miten luokanopettaja voi työssään hyötyä autonomiaa tukevasta pedagogiikasta? 
3. Miten autonomiaa tukevan pedagogiikan soveltaminen eroaa alakoulun eri 
luokka-asteilla? 
4. Miten autonomiaa tukeva pedagogiikka näyttäytyy työyhteisön näkökulmasta? 
5. Miten autonomiaa tukevan pedagogiikan tavoitteet välittyvät oppilaille? 
 
Tapaustutkimukselle ominaisesti aineistoa kerättiin sekä laadullisin että määrällisin 
keinoin (ks. Yin, 2009). Erityisesti tutkimuskysymyksiä 1-4 varten kerätty kvalitatiivinen 
data koostui autonomiaa tukevaa pedagogiikkaa soveltavan tapausopettajan sekä 
kolmen hänen kollegansa ja koulun rehtorin teemahaastatteluista. Lisäksi hyödynnettiin 
vuonna 2013 kerättyä tapausopettajan teemahaastatteluaineistoa. Kaiken kaikkiaan 
laadullisessa osassa hyödynnettiin siis yhteensä kuutta teemahaastattelua. (ks. 
tarkemmin luku 4) Jokainen haastattelunauhoite purettiin litteroiden ja analysoitiin 
laadullisen sisällönanalyysin metodiikkaa hyödyntäen. Analyysin toteutusta on kuvattu 
tarkemmin luvussa 4. 
 
Laadullisen aineiston tueksi ja täydennykseksi tutkimuksessa kerättiin myös 
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kvantitatiivista dataa kyselylomakkeella. Tutkimusta varten käännettiin englannista 
suomeksi Learning Climate Questionnaire -mittari, jolla kyetään tutkimaan tietyn joukon 
kokemaa autonomisuuden tunnetta (ks. esim. Black&Deci, 2000; liite 1 ja 2). 
Määrällinen aineisto kerättiin kolmesta oppilasryhmästä, tapausopettajan sekä kahden 
hänen kollegansa luokilta (n = 48). Analyysi suoritettiin vertailemalla oppilasryhmien 
vastauksien keskiarvoja sekä 15 yksittäisen muuttujan että näiden pohjalta luodun 
summamuuttujan osalta. Oppilaiden vastaukset syötettiin SPSS-ohjelmaan ja 
varsinainen analyysi toteutettiin Kruskalin-Wallisin testillä, joka on varianssianalyysin 
parametriton – eli pienten aineistojen käyttöön soveltuva – vastine. (ks. luku 5.2) 
 
 
7.1 Johtopäätöksiä 
 
Tämän tapaustutkimuksen pohjalta ei kyetä tekemään massoja koskevia yleistyksiä, 
mutta joitakin erityisesti luokanopettajan työhön soveltuvia ajatuksia ja ideoita kuitenkin 
voidaan esittää. Seuraavat johtopäätökset on yhdistelty luvussa 6 esitettyjen 
tutkimushavaintojen ja –tulosten kautta. Ensisijaisesti tarkoituksena on luoda 
luokanopettajalle – ja miksei aineenopettajallekin – sellainen kuva autonomiaa 
tukevasta pedagogiikasta, että hän kykenee pohtimaan sen eri soveltamiskeinojen 
sopivuutta omaan työhönsä. 
 
7.1.1 ATP:n haasteita ja mahdollisuuksia alakoulussa 
 
Vuoden 2013 teemahaastattelun pohjalta toteutetun analyysin tavoitteena oli selvittää, 
miten hyvin autonomiaa tukeva pedagogiikka soveltuu suomalaiseen alakouluun 
luokanopettajan näkökulmasta. Kahden tunnin mittaisen teemahaastattelun sisältö 
litteroitiin ja analysoitiin laadullisen sisällönanalyysin keinoin. Analyysia ohjaavana 
kysymyksenä oli eritellä niitä 1) haasteita ja toisaalta 2) hyötyjä, joita autonomiaa tukeva 
pedagogiikka tuo luokanopettajan työhön. 
 
Keskeisimpänä haasteena pedagogiikan soveltamista ajatellen nousi esille prosessin 
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kesto. Tapausopettaja aloitti heti kolmannella luokalla uuden toimintatavan sisäänajon 
selittämällä oppilaille ja heidän vanhemmilleen, miksi luokassa toimitaan eri tavalla kuin 
aiemmin. Huolellisesta ja sinnikkäästä työstä huolimatta opettaja koki oppilaiden 
omaksuneen ajattelun vasta viidennen luokan keväällä. Monen alakouluryhmän 
kohdalla näin pitkää sitoutumista vaativaan prosessiin ei välttämättä ole aikaa. 
 
Luokan oppilasaines oli alkuopetuksen jälkeen opettajan sanoin “hyvin säntillistä 
porukkaa”, eli koulun pelisäännöt olivat yleisesti hyvin tiedossa. Mikäli näin ei olisi ollut, 
olisi prosessin läpivieminen voinut olla vieläkin hankalampaa. Kun koulun pelisäännöt 
olivat jo hallussa, opettajan oli mahdollista antaa oppilaille ehkä hieman enemmän 
vapauksia koulutyöhön. 
 
Säntillisyydestä huolimatta työrauhaongelmat vaivasivat luokkaa erityisesti kahden 
ensimmäisen vuoden – eli kolmannen ja neljännen luokan – ajan. “Meluntorjuntatyö” 
vaati opettajalta suurta kärsivällisyyttä ja pitkäjänteisyyttä. Muu henkilökunta kritisoi 
häiriötä erityisesti silloin, kun luokan oppilaat työskentelivät oman luokkatilan 
ulkopuolella, esimerkiksi koulun kirjastossa. Juuri työrauhaongelmien vuoksi moni 
opettaja tuleekin omaksuneeksi kontrolloivamman opetustavan autonomiaa tukevan 
tyylin sijaan (Reeve, 2009, 164–165). 
 
Vaikka ilmapiiri oman opettajan läsnä ollessa olikin vapautunut ja ajoittain varsin 
äänekäs, oppilaat olivat muiden opettajien tunneilla hyvin rauhallisia, suorastaan 
passiivisia. Opettaja päätteli tämän johtuvan siitä, että oppilaat menevät muille tunneille 
ensisijaisesti vastaanottamaan opetusta. Hän myös selvitti oppilaille, että jokaisella 
opettajalla on oma tapansa toimia, jota tulee kunnioittaa. Deci ja Ryan (2000) kuitenkin 
huomauttavat, että ihmisellä on luontainen herkkyys passiivisuuteen ennalta 
tuntemattomassa tilanteessa (2000, 76). 
 
Vastauksena toiseen tutkimuskysymykseen, autonomiaa tukeva pedagogiikka tuo myös 
monia merkittäviä hyötyjä luokanopettajan työhön. Painottamalla oppilaan vastuuta 
omasta työstä, opettaja sai oppilaat sitoutumaan koulutyöhön varsin hyvin. Kun vastuu 
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etenemistahdista ei ollut pelkästään opettajalla, oppilaat joutuivat aktiivisesti 
suunnittelemaan omaa työskentelyään ja siihen liittyvää ajankäyttöä. Näin he oppivat 
myös itsestään oppijoina. Reeve ja Jang havaitsivat vastaavasti omassa 
tutkimuksessaan lukio-opiskelijoiden kanssa, että autonomiaa tukeva pedagogiikka 
lisää opiskelijoiden sitoutumista työhönsä (2004, 165). 
 
Oman opiskelun suunnittelu ja toteutus kehitti oppilaiden oman toiminnan ohjauksen 
taitoja. Myöhempää koulutaivalta – yläkoulua – ajatellen itsenäisen työn omaksuminen 
olikin erittäin hyödyllistä. Aineopettajajärjestelmässä substanssikeskeisyys kasvaa, mikä 
siirtää vastuun oppimisesta lähes yksinomaan oppilaalle. Vaikka aineenopettajat 
pyrkivät toki opettamaan jokaista yksilöä parhaansa mukaan, eivät he ehdi 
keskittymään yksittäisen oppilaan hankaluuksiin luokanopettajan tavoin. Näin ollen 
oppilaat, jotka jo valmiiksi tietävät itselleen parhaan tavan oppia, pystyvät keskittämään 
energiansa oikein ja ottamaan parhaan hyödyn irti koulunkäynnistä.  
 
Luokkahenki ryhmän kesken oli opettajan mukaan varsin hyvä. Hän koki olevansa hyvin 
perillä oppilaiden välisistä suhteista ja piti näin ollen oppilaitaan hyvin koulumyönteisinä. 
Aiemmissa tutkimuksissa on tehty hyvin samansuuntaisia havaintoja. Reeven mukaan 
opettaja voi vahvistaa opettaja-oppilas -suhteita sekä oppilaiden onnistumisen ja 
kompetenssin tunteita omaksumalla autonomiaa tukevan tyylin (2006, 233). Deci ja 
Ryan puolestaan toteavat, että autonomian tunne on ihmisen perustarve, joten sen 
kokeminen lisää hyvinvointia (2000, 76; ks. myös luku 2.2). 
 
  7.1.2 ATP alakoulun eri vaiheissa 
 
Tutkimuksen tapausopettajan keskeinen keino soveltaa autonomiaa tukevaa 
pedagogiikkaa alkuopetukseen – alakoulun 1- ja 2-luokille – oli leikkiminen. Hän koki, 
että leikkiin lapsilla on voimakasta sisäistä motivaatiota ja sen avulla hän saa lapset 
sitoutumaan koulunkäyntiin. Tutkimuksessa ei niinkään noussut esille ensisijaisesti 
pedagogisia leikkejä, vaan leikki toimi rutiininomaisen koulutyön vastineena luokassa. 
Tapausopettaja pyrki siis saamaan oppilaat sitoutumaan voimakkaammin koulutyöhön, 
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tarjoamalla heille leikkihetkiä pitkin päivää. Leikkihetkien hän myös näki kehittävän 
luokan yhteishenkeä. 
 
Kriittisesti tarkasteltuna luokan leikkihetket voidaan nähdä ulkoisina palkkioina ja 
ulkoisen motivaation vahvistajina. Decin (1975) mukaan palkitsemisella on kontrolloiva 
vaikutus silloin, kun palkitsija pyrkii vahvistamaan tai jatkamaan palkittavan tiettyä 
käytöstä. Tässä tapauksessa lapset sitoutuivat vahvasti leikkiin ja opettajan 
näkemyksen mukaan olivat sisäisesti motivoituneita leikkimiseen. Varsinainen 
koulutyöhön motivoituminen kuitenkin tapahtui leikkihetkien varjolla. (ks. Deci, 1975, 
141; myös luku 2.) 
 
Nyt toteutetulla tapaustutkimuksella saatiin vahvistusta edellisen tutkimuksen 
havainnolle, jonka mukaan autonomiaa tukevan toimintakulttuurin rakentaminen vie 
varsin pitkän ajan (Ylönen 2014). Aiemman tutkimuksen aikana tapausopettaja oli 
saanut silloisen ryhmänsä opetettavakseen kolmannella luokalla ja kertoi pedagogiikan 
muuttuneen pysyvämmäksi ja oppilaille luontevammaksi toimintatavaksi vasta viidennen 
luokan aikana. Tuolloin kolmas ja neljäs luokka kuluivat pitkälti tasapainoillessa 
työrauhaongelmien sekä itsenäiseen työhön orientoitumisen kanssa. 
 
Tässä tutkimuksessa tapausopettaja opetti kolmatta luokkaa, jonka kanssa oli toiminut 
ensimmäiseltä luokalta asti. Ensimmäisen kouluvuoden aikana opettaja ajoi 
pedagogiikkaa sisään luokan toimintaan leikin kautta, mutta varsinaista koulutyötä 
haittasivat työrauhaongelmat, joita vapaampi ilmapiiri mahdollisesti ruokki. Toisen 
luokan aikana luokan yhteishenki parantui. Opettaja koki tämän johtuneen luokkaan 
muodostuneesta turvallisesta toimintaympäristöstä. Pedagogiikasta muodostui 
pysyvämpi toimintatapa vasta toisen luokan loppupuolella ja kolmannen luokan alussa 
eli jälleen aikaa oli kulunut lähes kaksi lukuvuotta. 
 
Autonomiaa tukevan pedagogiikan sisäänajo vaatii opettajalta siis aikaa ja 
kärsivällisyyttä. Lisäksi tässä tapauksessa havaittiin, että sisäänajoa helpotti avoin ja 
aktiivinen yhteydenpito oppilaiden huoltajien suuntaan. Tapausopettaja oli luonut 
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luottamukselliset välit huoltajiin viestittämällä ensimmäisestä luokasta lähtien ahkerasti 
luokan kuulumisia sekä sähköisesti Wilma-järjestelmän kautta että vanhempainilloissa. 
Vanhempainiltoja hän myös tietoisesti hyödynsi avatakseen pedagogiikkansa taustoja ja 
perustellakseen tekemiään ratkaisuja. Luottamus konkretisoitui myönteisenä 
palautteena, jota vanhemmat välittivät tapausopettajan toiminnasta sekä hänelle 
itselleen että koulun rehtorille. 
 
Vaikka opettajan tavoitteena kaikilla luokka-asteilla oli orientoida lapset mahdollisimman 
omatoimiseen työskentelyyn, oli eri-ikäisten oppilaiden kyvyssä suorittaa itsenäisiä 
kokonaisuuksia luonnollisesti selkeitä eroavaisuuksia. Kuudennelle luokalle tultaessa 
suuri osa oppilaista kykeni opiskelemaan itsenäisesti suuriakin kokonaisuuksia. 
Kolmannella luokalla itsenäinen opiskelu tarkoitti vielä suurimmalla osalla yksittäisiä 
tehtäviä. Kuitenkin opettajan arvion mukaan noin kaksi kolmasosaa luokan oppilaista 
kykeni kolmannella luokalla opiskelemaan jo varsin itseohjautuvasti. 
 
Vapauden ja vastuun tasapaino ei luokassa kuitenkaan synny luontaisesti. Tutkimuksen 
perusteella voidaankin todeta, että autonomiaa tukevaa pedagogiikkaa toteuttavan 
opettajan on kuitenkin huolehdittava riittävästä oppilaiden osaamisen seurannasta. 
Toisin sanoen opettaja voisi esimerkiksi hyödyntää opettajajohtoisesta opetuksesta 
säästynyttä aikaa tarkempaan formatiiviseen eli jatkuvaan arviointiin. Erityisesti 
alkuopetuksen aikaisessa itsenäisessä työskentelyssä on vaara, että oppilaat vain 
näennäisesti suorittavat tehtäviä oppimatta sisältöjä niiden taustalla. Tämän suuntaisiin 
havaintoihin päätyivät myös tapausopettajan kollegat opettaessaan tämän entisiä 
oppilaita. 
 
  7.1.3 ATP työyhteisön näkökulmasta 
 
Tutkimuksen tavoitteen kannalta tapausopettajan kollegoiden haastattelut muodostivat 
hedelmällisen aineiston, koska kolmesta kollegasta kaksi oli tehnyt hyvinkin paljon 
yhteistyötä sekä tapausopettajan että hänen oppilaidensa kanssa. Näin ollen he 
pystyivät varsin tarkasti ja objektiivisesti analysoimaan tapausopettajan pedagogiikkaa 
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ja toimintaa muutenkin. Koulun rehtori oli työskennellyt talossa yhtä pitkään kuin 
tapausopettaja ja käynyt tämän kanssa runsaasti monipuolisia keskusteluja 
pedagogiikkaan liittyen. Myös rehtorin haastattelu toimi siis erittäin hyödyllisenä 
aineistona. 
 
Kuten edellä mainittiin, tässä tapauksessa autonomiaa tukevan pedagogiikan riskiksi 
muodostui, että oppilaiden substanssiosaaminen jää lopulta heikoksi. Kollegoiden 
kokemukset tapausopettajan oppilaista tukivat tätä näkemystä. He olivat havainneet 
eräiden oppilaiden vain suorittaneen mekaanisesti tehtäviä ymmärtämättä kunnolla mitä 
olivat oppineet. Rehtorin haastattelun perusteella nousi esille, että tapausopettajan 
luokassa lukutaitotestin tulokset olivat keskimäärin selkeästi kahta muuta luokkaa 
heikompia toisen luokan aikana. Nämä huomiot edelleen vahvistavat aiemmin esitettyä 
päätelmää siitä, että tällaista pedagogiikkaa soveltavan opettajan kannattaa kiinnittää 
erityistä huomiota oppilaiden sisältöjen oppimisen havainnoimiseen. (vrt. esim. 
Reeve&Jang, 2004) 
 
Opettajien ja rehtorin haastatteluiden perusteella nousi esille myös tapausopettajan 
ajoittainen välinpitämättömyys tiettyjä koulun pelisääntöjä kohtaan oman luokkansa 
kanssa. Kyseessä ei niinkään ollut yksittäisen opettajan henkilökohtainen kapina 
koulujärjestelmää kohtaan vaan ristiriita autonomiaa tukevan pedagogiikan ja koulun 
pelisääntöjen välillä. Tasapainoilu vapaamman toimintailmapiirin mahdollistamisen ja 
yhteisesti sovittujen sääntöjen noudattamisen kanssa voi muodostua haasteeksi, jollei 
opettaja saa muuta työympäristöä sopeutumaan pedagogiikan tiettyihin 
omintakeisuuksiin. Avoin keskusteluilmapiiri noussee tässäkin tilanteessa keskiöön. 
 
Tapausopettaja sai kollegoilta sekä rehtorilta myönteistä palautetta lapsilähtöisestä 
linjastaan. Autonomiaa tukeva pedagogiikka mahdollistaa opettajalle paremmat 
resurssit huomioida lapsia yksilöllisesti, kun aikaa ei kulu opetuspuheeseen. 
Keskittymällä opetuksen taustalla vaikuttaviin kasvatustavoitteisiin, ”suuriin linjoihin”, 
saattaa opettaja saada aikaan huomattavasti kauaskantoisempia vaikutuksia kuin 
sisältökeskeisellä opetuksella. Parhaimmillaan autonomiaa tukeva pedagogiikka luo 
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opettajalle tilaisuuden päästä syvemmin kiinni oppilaan ajatusmaailmaan ja näin oppia 
ymmärtämään sitä. 
 
Rehtori nosti esille myös tapausopettajan saaman myönteisen palautteen oppilaiden 
vanhemmilta. Hänen mukaansa yksikään toinen koulun opettaja ei ole saanut 
vanhempien suunnalta vastaavaa määrää positiivista palautetta. Voidaan siis päätellä, 
että aktiivinen yhteydenpito koteihin ja avartavat vanhempainillat ovat luoneet 
tapausopettajan ja vanhempien välille luottamukselliset välit. Sama luottamus näkyy 
rehtorin mukaan myös tapausopettajan ja oppilaiden välillä. Oppilaat kokevat 
luokkaympäristön turvalliseksi, helposti lähestyttäväksi ja viihtyisäksi. Oppilaiden 
kohonnut kouluviihtyvyys nousi esille myös aiemmassa tutkimushaastattelussa. 
 
7.1.4 ATP oppilaiden näkökulmasta 
 
Vaikka aiempi kansainvälinen tutkimusnäyttö LCQ:n osalta koostuukin pelkästään täysi-
ikäisistä opiskelijoista, soveltui mittari tämän tutkimuksen aineiston keräämiseen hyvin 
(ks. luku 5.1). Lomakkeen kysymykset oli muotoiltu siten, että suomennettuna 
alakouluikäinen oppilas ymmärsi ne hyvin. Kyselytutkimuksen luotettavuutta ja 
rajoituksia on analysoitu tarkemmin luvuissa 7.2 ja 7.3. 
 
Kruskalin-Wallisin testin mukaan kolmen oppilasryhmän – tapausopettajan sekä kahden 
kollegan luokan - välillä tilastollisesti merkitsevät eroavaisuudet olivat harvassa. Koetun 
autonomisuuden osalta keskiarvot olivat kahdessa vertailuryhmässä (kollegoiden 
luokat) hieman tapausopettajan ryhmää korkeammat. Keskiarvojen osalta ryhmien 
välillä ei kuitenkaan ollut merkitsevää eroa. Mielenkiintoisesti ryhmien välillä sen sijaan 
oli merkitsevää eroa siinä, miten oppilaat kokivat voivansa puhua opettajalle. Yllättäen 
molempien kollegoiden ryhmillä keskiarvot olivat tapausopettajan ryhmää merkitsevästi 
korkeammat. 
 
Kollegoiden ryhmissä oppilaat siis kokivat, että heidän on helpompi puhua opettajalleen 
kuin tapausopettajan ryhmässä. Keskiarvot olivat yleisesti ottaen korkeita kaikissa 
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ryhmissä. Kahden muun luokan opettajajohtoisempi toimintakulttuuri on mahdollisesti 
luonut oppilaille selkeämmän kuvan opettaja-oppilas-suhteesta. Toinen kollegoista – 
jonka ryhmässä keskiarvo oli kaikkein korkein – korosti haastattelussa tavoitteekseen 
saada oppilaat kunnioittamaan kaikkia koulun aikuisia. Mittauksen tuloksen perusteella 
hänen oppilaansa kokivat ainakin opettajan helposti lähestyttäväksi, turvalliseksi 
aikuiseksi. 
 
Mittausten tasaisuuden ja toisaalta yleisesti ottaen varsin korkeiden keskiarvojen 
perusteella voidaan todeta, että kaikissa ryhmissä oppilaat kokivat varsin voimakasta 
autonomian tunnetta. Näin ollen on pääteltävissä, että myös opettajajohtoisempaa 
opetusta toteuttavalla opettajalla voi toiminnassaan olla oppilaiden autonomiaa tukevia 
piirteitä. Näitä ovat kollegoiden ryhmien perusteella ainakin oppilaita miellyttävä 
opettajan puhetapa sekä mahdollisuus ilmaista luokassa tunteita. Reeven (2006) 
mukaan autonomiaa tukeva opettaja suosii ohjailevaa puhetapaa ja tarjoaa oppilaille 
perusteluita. Tunteiden – niin positiivisten kuin negatiivistenkin – ilmaiseminen kuuluu 
myös autonomiaa tukevaan ilmapiiriin. (Reeve, 2006, 229.) 
 
Luokanopettajan, joka haluaisi lisätä oppilaidensa autonomian tunnetta, ei siis tarvitse 
täysin hylätä opettajajohtoista opetusta. Autonomiaa tukeva pedagogiikka voi toimia – 
kuten tämän tutkimuksen tapausopettajalla – kokonaisvaltaisena työtä ohjaavana 
ideologiana. Opettajan on kuitenkin mahdollista sisällyttää työhönsä vain joitain 
pedagogiikan piirteitä ja näin saada aikaan autonomian tunnetta. Kynnystä 
pedagogiikan soveltamiseen ei siis ole syytä nostaa liian korkeaksi, vaan pikemminkin 
pohtia omalla kohdalla, mitkä ainekset itselle sopivat parhaiten. 
 
         
 7.2 Luotettavuuden ja uskottavuuden arviointia 
 
Koska tapaustutkimus koostui sekä laadullisesta että määrällisestä tutkimusotteesta, 
tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta seuraavassa molempien 
paradigmojen kautta. Laadullisen tutkimuksen osalta pyritään luomaan mahdollisimman 
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tarkka kuva tutkimuksen etenemisestä. Määrällisen aineiston osalta selvitetään käytetyn 
mittarin konsistenssia sekä mittauksen suorittamista. 
 
 
  7.2.1 Tutkimuksen laadullinen osa 
 
Seuraavassa arvioidaan tutkimuksen laatua ja luotettavuutta kronologisesti edeten 
aineiston keruusta analyysiin sekä lopulta tulosten kirjaamiseen. Arvion pohjana 
käytetään pitkälti Hirsjärven ja Hurmeen (2000) näkemyksiä laadullisen aineiston 
arvioinnista. Tutkijat kyseenalaistavat perinteisten luotettavuuskäsitteiden – 
reliaabeliuden ja validiuden – käytön kvalitatiivisessa tutkimuksessa sellaisenaan. Tilalle 
he suosittavat uskottavuuden arviointia, jota hyödynnän tässä tutkimuksessa. (Hirsjärvi 
& Hurme, 2000, 188–189; ks. myös Syrjälä & Numminen, 1988, 135.) 
 
Kuten luvussa 4 kuvattiin, ennen tutkimushaastattelua luotiin teemoiteltu runko (ks. liite 
4), joka kattoi riittävällä tasolla tutkimuksen tavoitteen kannalta olennaiset sisällöt. 
Litteroinnin jälkeen aineistoa analysoidessa havaittiin, että näin todella tapahtui; 
lisäaineistoa ei tarvittu. Ajatuksia lisäaineiston keräämiseen ja jatkotutkimukseen on 
esitetty luvussa 7.4. (Ks. Hirsjärvi & Hurme, 2000, 184; myös luku 4.3.) 
 
Haastattelutilanteet sujuivat ilman suurempia ongelmia. Kollega 1:n haastattelun aikana 
kaksi oppilasta saapui yllättäen luokkaan, mutta haastattelu saatiin keskeytettyä 
hetkeksi ilman, että sisältö kärsi. Luokissa ja rehtorin työhuoneessa suoritetut 
haastattelut etenivät muuten ilman häiriöitä. Haastateltavat vaikuttivat pääosin 
rentoutuneilta ja haastatteluajat oli sovittu heidän toivomustensa mukaan. Kollega 2 
kertoi jännittävänsä haastattelua, mutta rentoutui silmin nähden haastattelun edetessä. 
Myös tarvittava teknologia – nauhuri ja mikrofoni – toimi moitteetta.  
 
Hirsjärvi ja Hurme suosittavat mahdollisimman ripeää litterointia tutkimuksen laadun 
turvaamiseksi (2000, 185). Haastattelunauhoitteiden litterointi aloitettiin lähes 
välittömästi sen jälkeen, kun kaikki haastattelut oli suoritettu. Koko aineisto oli 
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litteroituna noin kuukauden kuluessa. Litterointi tehtiin samassa järjestyksessä kuin 
haastattelutkin: ensin tapausopettajan, sitten kollegojen ja lopuksi rehtorin aineistot. Kun 
varsinainen haastattelutilanne oli vielä tuoreessa muistissa, pystyttiin litteraatissa 
huomioimaan myös erilaiset keskustelun sävyerot, mikäli niillä oli vaikutusta 
haastattelun sisältöön.  
 
Aineiston analyysin luokittelu (ks. tarkemmin luku 6) noudatti pitkälti haastattelun 
teemoittelua, joskin tiivistettynä laajempiin yläluokkiin. Näin siksi, että tuleva keskustelu 
oli jo etukäteen pyritty suuntaamaan mahdollisimman hyvin tutkimuksen tavoitteen 
suuntaan. Niin kutsuttua turhaa, aihetta sivuavaa, materiaalia litteraatissa oli varsin 
vähän. Useamman haastatteluaineiston analyysin kannalta oli selkeää ja käytännöllistä, 
että analyysiluokat eivät olleet aivan yhtä spesifejä kuin alkuperäiset 
haastattelukysymykset. Vaikka teemahaastattelut noudattivat tiettyä runkoa, etenivät 
keskustelut kuitenkin haastateltavasta riippuen hieman eri suuntiin. Teemahaastattelulle 
tyypillinen keskustelunomainen ilmapiiri tuotti kuitenkin riittävästi tutkimuksen tavoitteen 
kannalta validia aineistoa. 
 
Laadullisen aineiston yhteydessä luotettavuuden arviointi on usein hieman haastavaa, 
niin tässäkin tapauksessa. Hirsjärvi ja Hurme (2000) esittävät perinteisen validiuden 
käsitteen tilalle uskottavuuden (Janesick 1994, Hirsjärvi & Hurme 2000, 189 mukaan) 
arviointia. Kandidaatin tutkielmassa teemahaastatteluaineiston uskottavuutta 
vahvistettiin osallistujatarkistuksen avulla, eli lähettämällä tutkimuksen empiirinen osa 
tapausopettajan luettavaksi. Näin hän sai tarkistaa, että aineistosta tehdyt tulkinnat 
vastasivat hänen näkemyksiään. Osallistujatarkistuksessa tapausopettaja ei todennut 
tarvetta aineiston muokkauksiin. (ks. Hirsjärvi & Hurme, 2000, 189.) 
 
Hirsjärvi ja Hurme muistuttavat vielä, että osallistujatarkistuksen yhteydessä tutkijan on 
kiinnitettävä erityistä huomiota tutkittavien tietosuojaan (emt). Osallistujatarkistus 
jätettiin tässä tutkimuksessa tekemättä, koska eri haastatteluaineistoja analysoitiin 
synteesinä, toisiaan yhdistellen. Samassa työyhteisössä työskentelevien henkilöiden 
anonymiteetti olisi selkeästi vaarantunut, mikä ei eettisessä mielessä sovi tutkimuksen 
80 
 
tekemiseen. Vaikka haastateltavat selkeästi seisoivat näkemystensä takana ja välillä 
korostivatkin voivansa puhua asioista myös kasvotusten, ei opinnäytetyön 
tutkimusraportti ole kuitenkaan kanava kollegoiden mielipiteiden julkaisemiseen. 
 
Tämän kertaisessa tapaustutkimuksessa laadullisen analyysin luotettavuutta parantavat 
useammasta haastattelusta nostetut samansuuntaiset näkemykset. Haastattelut 
suoritettiin riippumattomina toisistaan selkeästi eri aikaan ja eri paikassa, joten ainakin 
lähtökohtaisesti jokainen haastattelu oli yksilöllinen kokonaisuutensa. Toki sattuman 
varaan jää, minkä verran haastateltavat ovat ennen tutkimusta keskustelleet ja 
vaihtaneet näkemyksiä aiheeseen liittyen. (ks. myös Yin, 2014, 20–21.) 
 
  7.2.2 Tutkimuksen määrällinen osa 
 
Vallin (2007) mukaan määrällistä aineistoa kerättäessä tutkijan on suunniteltava 
aineistonkeruu niin, ettei se kuormita vastaajaa liikaa. Kyselytutkimukseen vastaaminen 
ei saisi viedä liikaa aikaa, muuten luotettavuus kärsii. Tämän tutkimuksen 
kohderyhmälle – kolmasluokkalaisille – edellä esitetty vaatimus on erityisen kriittinen. 
Alakouluikäisen lapsen keskittymiskyky on vielä varsin heikko, joten käytettävän 
kyselylomakkeen tulisi olla helposti lähestyttävä. (ks. Valli, 2007, 107.) 
 
Learning Climate Questionnaire (LCQ) –kyselylomake sisälsi 15 kysymystä, joihin 
vastattiin 7-portaisen Likert-asteikon avulla. Kyselyyn vastaaminen kesti oppilasryhmillä 
keskimäärin noin 10 minuuttia. Yhdessäkään paperissa ei ollut tyhjiä kohtia, eikä 
yksikään oppilas jättänyt vastaamista kesken. Kukaan oppilaista ei myöskään vastannut 
jokaiseen kysymykseen samalla tavalla (esimerkiksi ”en osaa sanoa”), mikä olisi voinut 
kieliä keskittymisen puutteesta tai välinpitämättömyydestä. 
 
Kyselylomakkeessa (ks. Liite 2) kukin kysymys oli erotettu toisistaan selkeillä väleillä 
vastaamisen helpottamiseksi. Likert-asteikosta oli nimetty pelkästään ääripäät 
(”Vahvasti eri mieltä” – ”Vahvasti samaa mieltä”) sekä keskimmäinen vaihtoehto (”En 
osaa sanoa”). Valli suosittaa, että Likert-asteikossa olisi syytä nimetä jokainen 
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vastausvaihtoehto, jotta vastaaja ei joudu tulkitsemaan vaihtoehtojen merkitsevyyttä 
(2007, 116). Tässä tutkimuksessa noudatettiin kuitenkin alkuperäisen kyselylomakkeen 
linjaa myös suomennetun lomakkeen osalta. (ks. Liite 2). 
 
Alkuperäinen, englanninkielinen mittari suomennettiin. Suomennoksen ohessa yksi 
muuttuja (numero 8) käännettiin vastaavaan muotoon muiden 14 muuttujan kanssa. 
Näin vastaaminen helpottui, kun jokaisen muuttujan osalta pienempi arvo merkitsi 
erimielisyyttä ja vastaavasti suurempi arvo väitteen kanssa samaa mieltä olemista. 
Käännös tarkastettiin usealla opiskelijalla sekä opinnäytetyön ohjaajalla ennen 
tutkimuksen toteuttamista. Suomennoksen kielen sopivuus kolmasluokkalaiselle 
tarkastettiin edellisten lisäksi vielä kahdella luokanopettajalla. Käännöstyö on 
vertailtavissa alkuperäiseen mittariin raportin liitteissä 1 ja 2. (ks. myös Valli, 2007, 134.) 
 
LCQ-mittarin aiempi tutkimuskäyttö kohdistuu aikuisikäisiin opiskelijoihin, kuten luvussa 
7.1 todettiin. Tämän tutkimuksen aineistonkeruun perusteella voidaan kuitenkin todeta 
mittarin istuvan kelvollisesti myös alakoululaisten tutkimiseen. Mittarin konsistenssia, eli 
muuttujien sisäistä samankaltaisuutta mittaava Cronbachin alfa oli tämän tutkimuksen 
mittauksen osalta .738. Näin ollen mittarin muuttujat mittaavat varsin tehokkaasti samaa 
asiaa, eli luokassa koettua autonomisuutta. LCQ oli saanut vastaavansuuruisia arvoja 
reliabiliteettikertoimen osalta myös aiemmissa tutkimuksissa. (ks. Valli, 2007, 133; 
Reunamo, 2015; ks. myös Black & Deci, 2000.) 
 
 
 7.3 Eettinen tarkastelu 
 
Tapaustutkimuksessa, jossa yksittäistä ilmiötä lähestytään eri suunnista, tullaan 
väistämättä keränneeksi aineistoa, jossa ilmiö näyttäytyy hyvin erilaisessa valossa. 
Kaikkein tärkeintä on kuitenkin muistaa, ettei tutkimuksesta saa koitua tutkittaville 
minkäänlaista haittaa. Helen Simonsin (2009) mukaan tapaustutkimuksen 
fundamentaalein eettinen kysymys onkin juuri doing no harm -periaate. Kuten tämäkin 
tutkimus, tapaustutkimukset usein sijoittuvat uniikkiin, jollain tavalla valtavirrasta 
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poikkeavaan ympäristöön. Näin ollen eettinen tarkastelu on tärkeää. Arja Kuula (2006) 
listaa tutkimukselle ja tutkittavien kohtelulle kolme erityistä periaatetta, joita käsittelen 
seuraavaksi tämän tutkimuksen näkökulmasta. (Simons, 2009, 96-97; Kuula, 2006, 60-
61.) 
 
Ensinnäkin, tutkittavien itsemääräämisoikeutta tulee kunnioittaa. Sekä tapausopettaja, 
hänen kollegansa, rehtori että oppilaat saivat vapaasti päättää osallistumisesta. 
Oppilaiden huoltajilta pyydettiin kirjallinen tutkimuslupa (ks. Liite 4), jossa selitettiin 
tutkimuksen kulku ja aineiston käsittely. Koska Learning Climate Questionnaire -
lomakkeen kysymykset käsittelevät oppilaiden näkemyksiä omasta opettajastaan, 
päädyin kuvaamaan oppilaille ainoastaan kyselytutkimuksen tavoitetta. Kerroin ennen 
kyselytilannetta oppilaille, että heidän opettajansakin osallistuvat tutkimukseen 
suullisella haastattelulla. 
 
Opettajille ja rehtorille selitin tutkimuksen tavoitteen avoimemmin, mainiten myös 
tapausopettajan nimeltä. Kerroin haluavani saada laajemman käsityksen 
tapausopettajan toiminnasta. Tapausopettajan haastattelu oli järjestyksessään 
ensimmäisenä ja ennen tutkimuksen alkua kerroin hänelle, keneltä muilta aineistoa 
tullaan keräämään. Näin saatoin olettaa, että he olivat varsin hyvin perillä 
tutkimustilanteesta ja todella osallistuivat tutkimukseen täysin omasta tahdostaan. (ks. 
Kuula, 2006, 61-62.) 
 
Toiseksi, tutkimus ei saa vahingoittaa tutkittavia henkisesti eikä fyysisesti. Kuten 
Kuulakin mainitsee, aiheuttavat kasvatustieteelliset tutkimukset aniharvoin fyysisiä 
vammoja, mutta henkinen aspekti on usein kriittinen (2006, 62). Tapausopettajaa sekä 
hänen kollegoitaan haastateltaessa puhuttiin henkilöistä nimillä luontevuuden 
takaamiseksi. Olin myös täysin tietoinen siitä, että haastatteluissa tulisi ilmaantumaan 
jonkinasteista kritiikkiä puolin ja toisin. Haastattelutilanteessa ja litterointivaiheessa tästä 
ei toki vielä koitunut ongelmaa, kun aineistoja käsiteltiin aina salassa.  
 
Henkisen haitan välttämisen näkökulmasta tämän tutkimuksen raportointivaihe 
83 
 
osoittautui kaikkein haastavimmaksi. Tutkimuksen tavoitteen vuoksi raporttiin tuli 
luonnollisesti sisällyttää myös autonomiaa tukevaa pedagogiikkaa kritisoivia 
näkökantoja. Päädyin kirjaamaan kollegoiden näkemykset henkilö kerrallaan, koska 
koin heidän käyttöteorioidensa olevan suhteessa näkemyksiin tapausopettajasta. Näin 
haluan antaa myös raportin lukijalle mahdollisuuden tulkita kollegoiden näkemyksiä ja 
tarvittaessa kritisoida omiani. (ks. Kuula, 2006, 62-63.) 
 
Kolmanneksi tutkijan on huolehdittava, että ihmisten yksityisyyttä kunnioitetaan ja 
suojellaan. Tapausopettajasta, kollegoista ja rehtorista puhutaan raportissa vain 
tutkimusnimillä (kollega 1, rehtori jne), eikä esimerkiksi ikää tai sukupuolta mainita. 
Ainoana mielestäni relevanttina hieman identifioivana taustatietona mainitaan heidän 
työkokemuksensa vuosina. Tutkittavat itse toki tunnistaisivat omat näkemyksensä 
raportista, mutta ulkopuolisille tunnistaminen lienee vaikeaa. Ennen haastattelua 
kerroin, että tutkittavia ei raportissa mainita edes salanimillä, ainoastaan edellä kuvatuin 
neutraalein ilmauksin.  
 
Oppilaita informoitiin tutkimuksesta liitteen 4 mukaisella tutkimuslupakaavakkeella. 
Lisäksi ennen kyselylomakkeen täyttämistä muistutin vielä siitä, ettei kenenkään 
vastauksia pystytä tunnistamaan. Kerroin myös, että vastaukset eivät päädy opettajan 
nähtäviksi ja oppilaiden vastauksia tutkitaan ainoastaan ryhmänä. Raportissa 
oppilasaineistoon viitataan nimenomaan ryhminä ja tarkastelun kohteena ovat ryhmien 
väliset erot. Aineisto paperisessa muodossa tuhottiin pian sen jälkeen, kun tiedot 
syötettiin SPSS-ohjelmaan. Sähköiset tiedostot säilyvät ainoastaan minun hallussani. 
Näin yksittäisen oppilaan tietosuoja on mahdollisimman hyvin turvattu. (ks. Kuula, 2006, 
63-64.) 
 
On varsin todennäköistä, että tutkimusraporttia lukiessaan tutkimukseen osallistuneet 
opettajat ja rehtori tunnistavat omat näkemyksensä. Kriittisten näkemysten esittelyllä ei 
luonnollisesti ole tarkoitus aiheuttaa närkästystä työyhteisössä. Tutkimuksen tavoitteen 
kannalta oli välttämätöntä käydä läpi mahdollisimman monipuolisesti erilaisia 
näkökulmia. Ennen haastatteluja kävin läpi jokaisen kanssa, 1) että tutkimusraportissa 
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haastateltaviin viitataan nimimerkeillä (kollega, rehtori), 2) tutkimuksen päätelmät 
syntyvät kaikkien haastattelujen ja oppilasaineiston synteesinä ja 3) ketä muita aion 
haastatella. Tässä vaiheessa puhuin heille muista haastateltavista nimillä, jotta jokainen 
oli tietoinen tutkittavien joukosta. 
 
 7.4 Rajoituksia 
 
Seuraavassa eritellään tutkimuksen rajoituksia prosessin keskeisten osien kannalta. 
 
7.4.1 Tutkimusasetelma 
Koska tutkimuksen aihe on Suomessa varsin vähän käsitelty, rajautui aiemman 
kanditutkimuksen aineistokoko vain yhteen opettajaan. Näin ollen tässä tutkimuksessa 
oli luontevaa pureutua syvemmin tuohon yksittäistapaukseen tapaustutkimuksen 
keinoin laajentamalla aineistokokoa rehtorin, kollegoiden sekä oppilaiden näkökulmilla. 
Edelleen käsiteltävänä oli kuitenkin ainoastaan alakoulumaailma ja siitäkin vain 
yksittäinen tapaus. 
 
7.4.2 Tutkimuksen toteutus 
Jokaisen haastateltavan osalta toteutettiin tutkimuksessa vain yksi haastattelu. Näiden 
haastattelujen tuottama aineisto riitti tutkimuksen tavoitteen täyttymiseksi varsin hyvin. 
On kuitenkin täysin mahdollista, että useammilla haastattelukerroilla olisi saatu 
nostettua esiin uusia näkökulmia samoilta vastaajilta. Vaikka vastaajat 
haastattelutilanteessa vaikuttivatkin rentoutuneilta eivätkä halunneet lopuksi täydentää 
vastauksiaan, on noin 0,5-1 tunnin aika kuitenkin varsin lyhyt ja oletettavasti jotain jää 
sanomatta. Jokaiselle haastateltavalle annettiin kuitenkin mahdollisuus ottaa tutkijaan 
yhteyttä myös jälkikäteen. 
 
Kvantitatiivinen aineisto oli luontevaa kerätä vain haastattelututkimukseen 
osallistuneiden opettajien luokilta, koska näin sekä laadullinen että määrällinen data 
aidosti tukivat toisiaan. Kyselytutkimuksen otoskoko jäi kuitenkin suhteellisen pieneksi 
(n=48) ja suuremmalla otoksella olisikin mahdollisesti löydetty enemmän ryhmien välisiä 
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merkitseviä eroja. Tapausopettajan ryhmästä 4 oppilasta ei osallistunut kyselyyn 
laisinkaan, mikä jo vaikuttaa pienessä vastaajamäärässä (n=13, koko luokassa 17 
oppilasta). Myös määrällisen aineiston olisi voinut kerätä samalla mittarilla useampaan 
kertaan samoilta vastaajilta mahdollisen satunnaisvirheen korjaamiseksi.  
 
7.4.3 Tutkimuksen analyysi 
Kuten laadullisessa sisällönanalyysissa useimmiten, ovat tämänkin tutkimuksen 
päätelmät hyvin subjektiivisia, yhden – varsin kokemattoman - tutkijan tekemiä. Vaikka 
äärimmäiseen objektiivisuuteen luonnollisesti pyrittiin, voisi joku toinen tutkija nostaa 
aineistosta esille hyvinkin erilaisia tulkintoja. Määrälliselle aineistolle aineistokoko 
aiheutti rajoituksia merkitsevien erojen ollessa vähäisiä. Kruskalin-Wallisin parametriton 
testi toki soveltuu tämän kokoiselle aineistolle, mutta kolme vastaajaryhmää 
osoittautuivat lopulta yllättävänkin homogeenisiksi.  
 
          
7.5 Jatkotutkimus 
 
Tapaustutkimuksella päästään tarkastelemaan yksittäistä esimerkkitapausta useista eri 
näkökulmista syvällisen ymmärryksen muodostamiseksi. Tämän tapauksen ympäriltä 
on nyt toteutettu kaksi tutkimusta, joista ensimmäinen oli puhdas haastattelututkimus ja 
toinen selkeästi tapaustutkimus. Kyseisen tapauksen osalta voisi vielä nousta esille 
mielenkiintoista lisätietoa esimerkiksi seurantatutkimuksen avulla. Haastattelemalla 
tapausopettajaa pidemmän ajanjakson aikana säännöllisin väliajoin, voisi tutkija päästä 
vielä paremmin käsiksi autonomiaa tukevan pedagogiikan piirteisiin arkisessa 
koulutyössä. 
 
Suomesta löytyy varmasti muitakin opettajia, jotka esimerkiksi Ilolan koulun jäljiltä 
omaksuivat autonomiaa tukevia käytäntöjä omaan opetustyöhönsä. Näitä opettajia 
haastattelemalla tai uusia tapaustutkimuksia toteuttamalla saataisiin hyvää 
vertailumateriaalia tämän tutkimuksen löydöksiin. Näin voitaisiin luoda kattavampaa 
kuvaa tämän pedagogiikan soveltumisesta suomalaiseen kouluun. Toisaalta tämänkin 
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tutkimuksen tapauksesta voisi nousta uusia näkökulmia esiin, mikäli analyysi 
toteutettaisiin jonkun toisen teorian kautta. 
 
Reeve ja Jang (2004) sekä Williams ym. (1997) tutkivat autonomiaa tukevan 
pedagogiikan vaikutuksia lukio- sekä korkeakouluopiskelijoihin hyvin myönteisin 
tuloksin. Tämä tutkimus rajautui vain alakouluun, mutta kansainvälisen esimerkin 
mukaisesti aiheen tutkimusta voisi laajentaa suomessakin vanhempien oppilaiden ja 
opiskelijoiden suuntaan. Mikäli pedagogiikan tunnuspiirteet täyttävää opettajaa ei löydy, 
voisi tutkimuksen suunnata tämän tutkimuksen haastattelujen tapaan muiden opettajien 
asenteisiin autonomiaa tukevia näkemyksiä kohtaan. 
 
Tutkimuksen painopistettä voisi siirtää enemmän oppilaiden suuntaan laadullisten 
menetelmien avulla. Haastattelemalla oppilaita voitaisiin selvittää esimerkiksi, ovatko 
opettajan pedagogiset tavoitteet välittyneet oikeasti eteenpäin. Opettajan toiminnan 
yhtenä tavoitteena on väistämättä oltava oppilaiden oppiminen. Oppimisen näkökulma 
olisi myös mielenkiintoinen tutkimuskohde tässä viitekehyksessä. Näkökulmaa voisi 
lähestyä esimerkiksi haastattelemalla autonomiaa tukevaa ja kontrolli-
orientoituneempaa opetusta saaneita oppilaita tai vertailemalla heidän koevastauksiaan. 
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LIITTEET 
 
LIITE 1 
 
Teemahaastattelurungot 
 
Haastattelun kohde: Tapausopettaja (T1) 
 
Ennen nauhoitusta kerrotaan: 
 Nauhoitus vain tutkimuskäyttöön, ei kenenkään ulkopuolisen kuultavaksi. 
 Voidaan puhua nimillä, mutta nimiä ei julkaista. 
 Tarkoitus ei ole arvostella eikä asettaa paremmuusjärjestykseen, ainoastaan tutkia ja 
analysoida. 
 Kysyttävää? 
 
 
 
Haastattelurunko 
 
 Miten syksy on lähtenyt käyntiin luokassa? 
o Mitä haasteita? 
o Mitä onnistumisen hetkiä, myönteisiä kokemuksia? 
 
 Miten tämä syksy eroaa aiemmista syksyistä tämän luokan kanssa? 
 
 Kuvaile teidän luokan tyypillistä koulupäivää tai anna pari esimerkkiä sellaisista. 
o Opettajan toimintaa 
o Oppilaiden toimintaa 
 
 Edellisestä haastattelusta on nyt kulunut lähes kolme vuotta. Silloin opetit kuudetta 
luokkaa, jonka kanssa olit toiminut jo kolme vuotta. 
o Millä mielin muistelet noita aikoja? 
o Mitä asioita olet säilyttänyt omassa pedagogiikassasi? 
o Mitä asioita olet muuttanut / mitkä asiat ovat muuttuneet? 
 
 Millaisia pedagogisia tavoitteita olet asettanut opetuksellesi? 
o Ei oppiainekohtaisia sisältötavoitteita vaan ajatuksia, arvoja, asenteita jne, joiden 
haluat välittyvän oppilaille ja näkyvän heidän toiminnassaan. 
 
 Miten ajattelet nykyisen luokkasi oppilaiden suhtautuvan omaan pedagogiikkaasi? 
o Sopiiko paremmin / huonommin tietyn tyyppisille oppilaille? 
 
 Minkälaisia pedagogisia keskusteluja olet käynyt kollegoiden / esimiehen kanssa 
edellisen haastattelun jälkeen? 
o Miten ajattelet tänä päivänä kollegoiden suhtautuvan omaan pedagogiikkaasi? 
o Onko joku kollegoistasi omaksunut pedagogiikkasi piirteitä tai ollut kiinnostunut 
siitä? 
o Onko pedagogiikkasi herättänyt kritiikkiä työyhteisössä? 
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 Olet nyt soveltanut tätä pedagogiikkaa käytännössä jokaisella alakoulun luokka-asteella. 
o Mikä saa sinut soveltamaan juuri tällaista pedagogiikkaa? 
o Mitä henkilökohtaisia etuja / haasteita pedagogiikka tuo? 
 
 Mitä ajattelet tulevaisuudestasi opettajana? 
 
 Vapaa sana 
 
 
 
Haastattelun kohde: Kollegat (K1, K2 jne) 
 
Ennen nauhoitusta kerrotaan: 
 Nauhoitus vain tutkimuskäyttöön, ei kenenkään ulkopuolisen kuultavaksi. 
 Voidaan puhua nimillä, mutta nimiä ei julkaista. 
 Tarkoitus ei ole arvostella eikä asettaa paremmuusjärjestykseen, ainoastaan tutkia ja 
analysoida. 
 Kysyttävää? 
 
 
Haastattelurunko 
 
 Miten syksy on lähtenyt käyntiin luokassa? 
o Mitä haasteita? 
o Mitä onnistumisen hetkiä, myönteisiä kokemuksia? 
 
 Kuvaile itseäsi opettajana: omaa pedagogiikkaasi, miksi toimit luokassa tietyllä tavalla? 
o Mikä saa sinut soveltamaan juuri tällaista pedagogiikkaa? 
o Mitä etuja / haasteita pedagogiikka tuo itsellesi / oppilaille? 
 
 Minkälaisia pedagogisia tavoitteita olet asettanut opetuksellesi? 
o Ei oppiainekohtaisia sisältötavoitteita vaan ajatuksia, arvoja, asenteita jne, joiden 
haluat välittyvän oppilaille ja näkyvän heidän toiminnassaan. 
 
 Tässä tutkimuksessa tutkin tapausopettajan (haastattelussa mainitaan nimeltä) 
pedagogiikan piirteitä. Kuinka pitkään olet työskennellyt hänen kanssaan? Onko hänen 
pedagogiikkansa sinulle tuttua? 
 
 Mitä mieltä olet hänen toiminnastaan? 
o Oletko saanut häneltä apua, vinkkejä, jotain muuta hyödyllistä omaan 
toimintaasi? 
o Onko hänen pedagogiikastaan aiheutunut jonkinlaisia haasteita? Millaisia? 
 
 Onko hänen pedagogiikassaan sellaisia piirteitä, joita voisit / et voisi itse omaksua? 
 
 Mitä mieltä olet opettajan didaktisesta vapaudesta, eli mahdollisuudesta opettaa 
haluamallaan tavalla? 
 
 Vapaa sana 
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Haastattelun kohde: Esimies (rehtori, R1) 
 
Ennen nauhoitusta kerrotaan: 
 Nauhoitus vain tutkimuskäyttöön, ei kenenkään ulkopuolisen kuultavaksi. 
 Voidaan puhua nimillä, mutta nimiä ei julkaista. 
 Tarkoitus ei ole arvostella eikä asettaa paremmuusjärjestykseen, ainoastaan tutkia ja 
analysoida. 
 Kysyttävää? 
 
Haastattelurunko 
 Miten syksy on lähtenyt käyntiin? 
o Oppilailla 
o Työyhteisössä 
 
 Kuvaile itseäsi rehtorina / opettajana. 
o Minkälainen esimies olet omasta mielestäsi? 
o Minkälaista pedagogiikkaa sovellat omassa opetuksessasi? 
 Miten olet päätynyt tällaiseen pedagogiikkaan? 
 
 Minkä verran työyhteisössänne keskustellaan opettajien pedagogiikasta (didaktiikka + 
kasvatusnäkemykset)? 
o Tietoisesti tai epävirallisesti 
 
 Miten hyvin koet tuntevasi koulun opettajien pedagogisia ajatuksia? 
 
 Tässä tutkimuksessa tutkin tapausopettajan (haastattelussa mainitaan nimeltä) 
pedagogiikan piirteitä. 
o Kuinka pitkään olet työskennellyt hänen kanssaan? 
o Onko hänen pedagogiikkansa sinulle tuttua? 
 
 Mitä mieltä olet hänen toiminnastaan? 
o Oletko saanut häneltä apua, vinkkejä, jotain muuta hyödyllistä omaan 
toimintaasi? 
o Onko hänen pedagogiikastaan aiheutunut jonkinlaisia haasteita? Millaisia? 
o Oletko havainnut, että hänen pedagogiikkansa olisi herättänyt keskustelua 
opettajien kesken? Jos kyllä, niin minkälaista keskustelua? 
 
 Mitä mieltä olet opettajan didaktisesta vapaudesta, eli mahdollisuudesta opettaa 
haluamallaan tavalla? 
 
 Vapaa sana 
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LIITE 2 
Oppimisilmapiirikysely 
 
Tämä kysely sisältää kysymyksiä, jotka liittyvät sinun kokemuksiisi omasta opettajastasi. 
Opettajilla on erilaisia tapoja toimia oppilaiden kanssa ja haluaisin tietää tarkemmin, miltä 
sinusta tuntuu toimia opettajasi kanssa. 
 
Vastauksesi käsitellään luottamuksellisesti eli ne päätyvät ainoastaan tutkijan (katso alla) 
nähtäväksi. Vastaathan rehellisesti ja avoimesti! 
 
Kiitos vastauksistasi! 
 
YMPYRÖI mielestäsi sopivimman vaihtoehdon NUMERO. 
 
1. Minusta tuntuu, että opettaja antaa minulle vaihtoehtoja ja valinnanvaraa. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
2. Minusta tuntuu, että opettaja ymmärtää minua. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
3. Voin sanoa asioita vapaasti opettajalle. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
4.  Opettajani on sitä mieltä, että minä voin pärjätä koulussa hyvin. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
5. Minusta tuntuu, että opettaja hyväksyy minut sellaisena kuin olen. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
6. Opettaja varmistaa, että ymmärrän ohjeet ja tiedän, mitä seuraavaksi tulisi tehdä. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
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7. Opettaja rohkaisee minua kysymään kysymyksiä. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
8. Luotan opettajaani vahvasti. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
9. Opettaja vastaa kysymyksiini huolellisesti. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
10. Opettaja kuuntelee minun ehdotuksiani työtavoista oppitunneilla. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
11. Opettaja antaa meidän näyttää tunteita (esim. ilo, suru, kiukku jne). 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
12. Minusta tuntuu, että opettaja välittää minusta. 
  
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
13. Pidän tavasta, jolla opettaja puhuu minulle. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
14. Opettaja yrittää ymmärtää minun mielipiteitäni ennen kuin ehdottaa omiaan. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
 
15. Pystyn kertomaan opettajalle, miltä minusta tuntuu. 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Vahvasti eri mieltä   En osaa sanoa  Vahvasti samaa mieltä 
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LIITE 3 
Learning Climate Questionnaire 
 
This questionnaire contains items that are related to your experience with your instructor in this 
class. Instructors have different styles in dealing with students, and we would like to know more 
about how you have felt about your encounters with your instructor. Your responses are 
confidential. Please be honest and candid. 
 
1. I feel that my instructor provides me choices and options. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
 
2. I feel understood by my instructor. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly  
disagree          agree 
 
3. I am able to be open with my instructor during class. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
 
4. My instructor conveyed confidence in my ability to do well in the course. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
 
5. I feel that my instructor accepts me. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
 
6. My instructor made sure I really understood the goals of the course and what I need to 
do. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
 
7. My instructor encouraged me to ask questions. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
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8. I feel a lot of trust in my instructor. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
 
9. My instructor answers my questions fully and carefully. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
 
10. My instructor listens to how I would like to do things. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
 
11. My instructor handles people's emotions very well. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
 
12. I feel that my instructor cares about me as a person. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
 
13. I don't feel very good about the way my instructor talks to me. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
agree          disagree 
 
14. My instructor tries to understand how I see things before suggesting a new way to do 
things. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
 
15. I feel able to share my feelings with my instructor. 
1  2  3  4  5  6  7 
strongly     neutral     strongly 
disagree          agree 
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LIITE 4 
 
Tutkimuslupakysely 
 
Hei! 
 
Olen luokanopettajaopiskelija Helsingin yliopistosta ja teen juuri pro gradu -tutkielmaa.  
 
Tutkimukseni käsittelee opettajan työskentelyä luokassa ja tarvitsisin siihen liittyen materiaalia 
myös oppilailta. Tarkoituksenani on teettää oppilailla kyselylomake, johon jokainen vastaa 
itsenäisesti kouluajalla. Lisäksi saatan suorittaa luokassa havainnointia, josta osa videoidaan. 
Tutkimuksen tarkoituksena ei ole millään tavalla asettaa oppilaita tai opettajia 
paremmuusjärjestykseen.  
 
Aineisto tullaan käsittelemään luottamuksellisesti. Vastaukset ja videotaltioinnit päätyvät 
ainoastaan minulle ja tulosten esittelyn yhteydessä oppilaista mainitaan korkeintaan sukupuoli 
ja luokka-aste. Koulua, opettajan nimeä tai oppilaan nimeä ei siis mainita. 
 
Olen hyvin kiitollinen kaikista vastauksista! 
 
Mikäli teillä ilmenee kysyttävää tutkimukseen liittyen, vastaan mielelläni. 
 
Syysterveisin 
Eino-Juhani Ylönen 
luokanopettajaopiskelija 
Helsingin yliopisto 
*sähköposti*, *puhelinnumero* 
 
PALAUTA TÄMÄ OMALLE OPETTAJALLE 
 
 
Lapseni ___________________________________ (nimi ja luokka) saa osallistua 
tutkimukseen. 
 
Päivämäärä ja huoltajan allekirjoitus: 
 
_________________________________________________________________ 
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LIITE 5 
 
Pro gradu -tutkielma: Autonomiaa tukeva pedagogiikka 
suomalaisessa alakoulussa 
(Case Study –ohjelma, laadittu Yinin (2009, 81) mukaan) 
 
Yleiskatsaus 
 
Tavoitteet 
Tutkimuksen tavoitteena on jatkaa kandidaatin tutkielmassa aloitettua selvitystä siitä, miten 
autonomiaa tukeva pedagogiikka (ATP) soveltuu suomalaiseen alakouluun. Kandidaatin 
tutkielmassa paneuduin opettajan näkökulmaan, mutta tässä tutkimuksessa olisi tarkoitus 
selvittää myös oppilaiden ja muun henkilökunnan näkemyksiä. 
 
Hypoteesit 
Kandidaatin tutkielman perusteella ATP:n hyötyjä ovat oppilaiden kouluviihtyvyyden 
parantuminen sekä oma-aloitteisuuden lisääntyminen. Vastaavasti haasteita toivat työrauhan 
häiriintyminen ja menetelmän pitkä sisäänajovaihe. Uskon saavani näille löydöksille vahvistusta 
tällä tutkimuksella. 
 
Kirjallisuutta 
 Deci, E. 1975. Intrinsic Motivation. New York. 
 Deci, E. & Ryan, R. 1985. Intrinsic motivation and self-determination in human 
behaviour. New York: Plenum Press 
 Juurikkala, J. 2007. Kohti ilon pedagogiikkaa. Teoksessa Korpinen, E. (toim.). Kohti ilon 
pedagogiikkaa. Jyväskylä: Tuope, 16-25 
 Reeve, J. 2006. Teachers as facilitators: What Autonomy Supportive Teachers Do and 
Why Their Students Benefit. The Elementary School Journal, Jan 2006; 106, 3, 225-237. 
 Selfdeterminationtheory.org. 
o Theory 
o PAS Learning Climate Scale 
 
Kenttätyöskentely 
 
Tutkimusluvat 
Suoritan tutkimukseni yhdessä suurehkossa (noin 400 oppilasta) alakoulussa Etelä-Suomessa. 
Kunnan käytäntöjen mukaisesti olen pyytänyt koulun rehtorilta tutkimuslupaa, kun tutkimus 
kohdistuu opettajiin. Kunkin opettajan on vapaaehtoista osallistua tutkimukseen. Lisäksi pyydän 
jokaiselta tutkimukseen osallistuvalta oppilaalta huoltajan suostumuksen. 
 
Anonymiteetti 
Tutkimukseen osallistujien henkilöllisyystiedot käsitellään luottamuksellisesti ja tutkimuksen 
raportissa esitellään ainoastaan tarvittavat luokittavat tiedot: titteli (opettaja, rehtori, oppilas) ja 
luokka-aste. 
 
Tutkimuskohteet 
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Tutkimukseni kohteena on erityisesti yksi ATP:aa soveltava tapausopettaja, jota haastattelin jo 
kandidaatin tutkielmaa varten. Lisäksi haastattelen hänen työtovereitaan sekä esimiestään 
(rehtoria). Oppilasaineistoa kerään tapausopettajan luokan lisäksi myös rinnakkaisluokilta. 
 
Datan kerääminen 
Hyödynnän tutkimuksessani sekä laadullisia että määrällisiä tutkimusmenetelmiä. Opettajia ja 
rehtoria haastattelen teemahaastattelun tai strukturoidun haastattelun keinoin. Oppilasaineistoa 
kerään määrällisen tutkimuslomakkeen (Learning Climate Scale, ks. “Kirjallisuutta”) avulla. 
Lisäksi suoritan tapausopettajan luokassa havainnointia joko videoiden tai olemalla luokassa 
läsnä.  
 
Tutkimuskysymykset 
 
Tutkimukseni alustavat tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 
 
Miten autonomiaa tukeva pedagogiikka näyttäytyy työyhteisön näkökulmasta? 
Tähän kysymykseen kartoitan vastausta tapausopettajalta (opettajan subjektiivinen 
näkemys työyhteisön mielipiteistä) sekä hänen kollegoiltaan ja esimieheltään 
(objektiivinen näkemys). 
 
Miten autonomiaa tukevan pedagogiikan tavoitteet välittyvät oppilaille? 
Kerään oppilasaineiston Learning Climate Scalen avulla tapausopettajan luokalta sekä 
rinnakkaisilta luokilta. Vertauskohtana toimivat opettajan omat näkemykset. 
 
Miten autonomiaa tukevan pedagogiikan soveltaminen eroaa alkuopetuksessa ja alakoulun 5-6 
-luokilla? 
Tässä yhteydessä vertaan kandidaatin tutkielmaa varten tekemääni haastattelua uuteen 
opettajan haastatteluun. 
 
Raportointi 
 
Kohdeyleisö 
Koska kyseessä on opinnäytetyö, rajoittuu potentiaalinen kohdeyleisö lähinnä yliopisto-
opiskelijoihin ja tutkijoihin. Raportoin tutkimuksen kuitenkin siitä näkökulmasta, että se voisi 
hyödyttää niin kentällä toimivia luokanopettajia kuin opettajaksi opiskeleviakin. Tutkimuksen 
avulla haluaisin antaa opettajille avaimia oman käyttöteorian rakentamiseen. Mahdollisen 
sähköisen jakelun myötä tämä voi jopa toteutuakin. 
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 LIITE 6 
 
Kruskal-Wallisin testin osioanalyysi 
 
 Osio Sig. 
1 
Minusta tuntuu, että opettaja antaa 
minulle vaihtoehtoja ja valinnanvaraa  
,208 
2 
Minusta tuntuu, että opettaja 
ymmärtää minua  
,763 
3 Voin sanoa asioita vapaasti opettajalle  ,452 
4 
Opettajani on sitä mieltä, että minä 
voin pärjätä koulussa hyvin 
,481 
5 
Minusta tuntuu, että opettaja hyväksyy 
minut sellaisena kuin olen. 
,595 
6 
Opettaja varmistaa, että ymmärrän 
ohjeet ja tiedän, mitä seuraavaksi tulisi 
tehdä. 
,404 
7 
Opettaja rohkaisee minua kysymään 
kysymyksiä. 
,087 
8 Luotan opettajaani vahvasti. ,722 
9 
Opettaja vastaa kysymyksiini 
huolellisesti. 
,626 
10 
Opettaja kuuntelee minun 
ehdotuksiani työtavoista oppitunneilla. 
,107 
11 
Opettaja antaa meidän näyttää tunteita 
(esim. ilo, suru, kiukku jne 
,312 
12 
Minusta tuntuu, että opettaja välittää 
minusta 
,098 
13 
Pidän tavasta, jolla opettaja puhuu 
minulle. 
,316 
14 
Opettaja ymmärtää minun 
mielipiteitäni ennen kuin ehdottaa 
omiaan 
,914 
15 
Pystyn kertomaan opettajalle, miltä 
minusta tuntuu 
,034 
16 Koettu autonomisuus luokassa  ,307 
 
